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PROBLEMSTILLING.
Både internasjonal og norsk forskning (Cummins 1979, 1984, Nordahl & Overland 1998, 
Engen & Kulbranstad 1998, Thomas & Collier 2002, Øzerk 2003, Pihl 2005) viser til at en stor del 
av minoritetsspråklige elever får utilfredsstillende læringsutbytte og blir ofte anbefalt 
spesialundervisning. I Norge blir minoritetsspråklige elever med svake skoleprestasjoner henvist til 
Pedagogisk-Psykologisk Tjeneste (PPT) som har den komplekse oppgaven å skulle være en 
kompetent rådgivningstjeneste for barnehage og skole. Den problemstillingen som drøftes i denne 
oppgaven handler om profesjonell flerkulturell kompetanse og utvikling av slik kompetanse hos 
rådgivere i PPT og er formulert på følgende måte: 
 
Hvilken flerkulturell handlingskompetanse har rådgivere i PPT og hvordan utvikles den? 
Med utgangspunkt i den problemstillingen har jeg utviklet følgende spørsmål som veiledet meg i 
arbeidet med denne oppgaven:  
• Hvordan påvirker de individuelle forutsetninger hos rådgiverne utviklingen av 
flerkulturell kompetanse?
• Hvordan påvirker den sosiokulturelle konteksten i PPT utviklingen av flerkulturell 
kompetanse? 
Jeg antar at rådgivernes flerkulturelle kompetanse kan variere både når det gjelder innhold og 
kvalitet. Variasjonene vil henge sammen med en rekke faktorer knyttet til rådgiveren selv og til 
arbeidspraksis i PPT. Ved siden av rådgivernes utdanning, normer og verdier, vil yrkeserfaringer og 
PPTs praksisfellesskap påvirke rådgivernes flerkulturell kompetanse. Oppgaven min har et 
sosiokulturelt perspektiv som fokuserer på samspillet mellom individet og den sosiokulturelle 
konteksten individet opptrer i. Innenfor dette perspektivet er læringsteori som vektlegger begrepet 
situert læring nyttig for meg å bruke. Ifølge denne tradisjonen vil rådgivernes flerkulturelle 
handlingskompetanse være situert i yrkespraksis. Dette betyr at rådgivernes utvikling av 
flerkulturell kompetanse i PPT, hovedsakelig vil være betinget av deres posisjon i PPT og den 
sosiokulturelle og materielle konteksten PPT representerer som organisasjon. I tillegg trekker jeg 
inn den tradisjonelle kognitive læringsteorien som fokuserer på betydning av individets kognitive 
og emosjonelle strukturer for læringsprosessen og dens resultater. Det betyr at rådgivernes 
handlingskompetanse vil også være individsituert. Dette kan virke som et kontrastfylt 
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forhold. Men på bakgrunn av forskning, min egen erfaring, og relevant litteratur antar jeg at 
innholdet i handlingskompetanse utvikles som et resultat av en gjensidig relasjon mellom personens 
indre psykiske prosesser og den sosiokulturelle og materielle konteksten (dobbelt situerthet). Ved å 
anvende disse to tradisjonene for læring vil jeg antakelig få bedre forståelse av hvordan flerkulturell 
kompetanse utvikles. På denne måten, håper jeg, vil oppgaven bidra til bedre innsikt i hvordan 
utdanningssystemet, rådgivernes faglige forankring, verdier, samt sosiale og kulturelle betingelser, 
påvirker hverandre gjensidig i utvikling av flerkulturell kompetanse. 
METODE.
Undersøkelsen er basert på det kvalitative forskningsintervjuet som metode for innsamling av data. 
Jeg velger å bruke en relativt strukturert intervjutype. Den preges av at fenomener som man ønsker 
å spørre om er fastlagt på forhånd, rekkefølgen av temaer og spørsmål kan også være fastlagt, men 
ikke nødvendigvis. Denne fremgangsmåten tar vare på de kvalitative aspektene ved å gi 
informanter mulighet til å utforme svar som avspeiler deres forståelse av egen situasjon. Et slikt 
strukturert intervju gir meg mulighet til å sammenligne svarene fra forskjellige personer om de 
samme temaene. Ved å sammenligne dem innbyrdes kan jeg se noen sammenhenger mellom 
rådgiveres kunnskaper og ferdigheter, verdier og ideologier, fellestrekk og generelle tendenser i 
deres flerkulturelle handlingskompetanse.
KILDER.
Det empiriske datamaterialet som jeg har samlet gjennom intervju med 4 rådgivere i PPT, blir 
belyst ved hjelp av Pär Nygrens praktisk teori om hvordan kompetanse utvikles gjennom deltakelse 
i ulike praksisfelleskap. Pär Nygren har utviklet en empirisk basert teori om profesjonell 
kompetanseutvikling, der han forsøker å koble sammen ulike problemstillinger innenfor 
læringspsykologien og sosialpsykologien. Den tradisjonelle kognitive læringstradisjonene og 
tradisjonen for situert læring, danner ett av flere viktige forutsetninger for hans teori om 
profesjonell handlingskompetanse. 
HOVEDKONKLUSJONER.
Generelle tendenser i denne undersøkelsen viser at deler av rådgivernes flerkulturelle kompetanse
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utvikles under grunnutdanningen, andre deler i privatsfæren. Men den viktigste delen av denne 
kompetansen er utviklet i ulike yrkespraksiser. Når det gjelder grunnutdanningen har den gitt 
rådgiverne formelle kvalifikasjoner for å kunne jobbe i PPT. Deres utdanning hadde generelt sett 
liten eller ingen fokus på flerkulturelle problemstillinger. Men det ser ut som den 
kvalifikasjonsrelevante kompetansen som de har utviklet under utdanning, har gitt rådgiverne 
grunnlaget for å mestre oppgaver i PPTs kontekst og representerer på et gitt tidspunkt den allmenne, 
potensielle flerkulturelle kompetansen. De generelle tendensene i materialet viser at rådgiverne 
vurderer flerkulturell kompetanse som en viktig forutsetning (kunnskaper, ferdigheter, verdier, 
ideologier) for å gjøre en god jobb i PPT, og har relativt god forståelse av de offisielle intensjonene 
(lover, forskrifter, ansvar) med den. Samtidig er de gjennomgående middels fornøyde med egen 
flerkulturell kompetanse og hvordan denne samsvarer med den ”ideelle” profesjonelle flerkulturelle 
kompetansen. Rådgivernes verdier og ideologier, behov og følelser danner et verdigrunnlaget som 
har en generell veiledende og legitimerende funksjon, både på kollektivt- og på individnivå. 
I min undersøkelse oppdaget jeg også at rådgiverne daglig står overfor situasjoner som krever bruk 
av ulike intellektuelle artefakter. Det kommer tydelig frem at verdier og ideologier (intellektuelle  
artefakter) fungerer som en spesiell type artefakter som påvirker (medierer) deres relasjoner til 
omverden, særlig i flerkulturell sammenheng.
Funn i min undersøkelse sammenfaller med Nygrens teori som er presentert i denne oppgaven. 
Utvikling av handlingskompetanse har en tydelig sirkulær karakter. I tillegg til deltakelse i den 
formelle utdanningen har også deltakelse i privatsfæren og yrkespraksisen i PPT, betydning for 
utvikling av flerkulturell handlingskompetanse. Den allmenne potensielle kompetansen som 
rådgiverne har fra før, blir prøvd ut og supplert med nye elementer. Denne prosessen gir igjen nye 
erfaringer som rådgivere reflekterer over, og trekker slutninger fra. Oppfatningen rådgiverne sitter 
igjen med, har delvis nytt innhold og ny struktur, og danner grunnlaget for handling i nye 
kontekster. Handlingskompetansen blir transformert i de konkrete situasjonene og det generer en 
”ny” kompetanse. Videre blir all læring og utvikling av flerkulturell kompetanse dobbelt situert. 
Dette innebærer at handlingskompetansens innhold er situert både i rådgivernes indre, psykologiske 
forutsetninger og den ytre, sosiokulturelle konteksten (PPT).
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1. INNLEDNING.
1.1 Bakgrunn for temavalg.
Refleksjoner over min egen minoritetsbakgrunn og erfaringer fra både utdanningssystemet og 
yrkeslivet i Norge, har ført til at jeg har utviklet interesse for temaet knyttet til det flerkulturelle 
norske samfunn.
Etter Opplæringslovens § 2-8 har minoritetsspråklige elever særskilt rett til norskopplæring, inntil 
de har tilstrekkelige kunnskaper i norsk til å følge vanlig undervisning. De har også rett til 
tospråklig fagopplæring og morsmålsundervisning dersom det er nødvendig. Det kan imidlertid 
være vanskelig for en lærer å utvikle et pedagogisk opplegg som treffer elevenes opplæringsnivå og 
ivaretar utviklingsmulighetene. Hva som er tilstrekkelig og nødvendig er vanskelig å si. En del av 
minoritetsspråklige elever vil trenge varierte og langvarige tilpasninger fordi utbredelse av 
spesialpedagogiske behov går på tvers av språklige, kulturelle og sosiale linjer. Det eksisterer et 
mangfold innenfor minoritetsspråklige elever. Kategorien ”minoritetsspråklige elever” omfatter 
elever med gode og dårlige språkkunnskaper (norsk, morsmål), språk- og kommunikasjonsvansker. 
Blant dem finnes elever med spesifikke lærevansker og/eller elever som er analfabeter. Andre kan i 
tillegg ha en eller annen type funksjonshemning og/eller psykososiale vansker som følge av 
migrasjon eller andre årsaker. Problemstillinger rundt elever med en annen kulturell bakgrunn blir 
ofte diffuse i forhold til kartlegging og tiltak, der ulike aspekter ved tospråklig utvikling blir 
fremhevet som faktorer som skaper mye usikkerhet (Pihl 2005). Minoritetsspråklige elever med 
svake skoleprestasjoner representerer en utfordring for både skolen og Pedagogisk-Psykologisk 
Tjeneste (PPT).
PPT har den komplekse oppgaven å skulle være en kompetent rådgivningstjeneste for førskolebarn, 
barn og unge i skolealder, voksne under opplæring, foresatte, barnehager, skoler og andre 
kommunale etater. PPT har faglig primæransvar for spesielle, pedagogiske tiltak for mennesker 
med alle former for funksjonsavvik, fra de mest multifunksjonshemmede og evneretarderte til 
mennesker med alle former for ervervede sosiale og psykiske funksjonsvansker, gjerne med store 
atferdsavvik. Rådgivere i PPT skal drive med systemrettet og forebyggende arbeid, veilede, utrede 
en vanske, kategorisere, henvise til andre fagmiljøer, være sakkyndig og avgjøre om barnet har 
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behov for spesialundervisning eller ikke. Også tverrfaglig og tverretatlig samarbeid representerer 
mange utfordringer for rådgivere i PPT. Det stilles mange profesjonelle krav til rådgiveres 
kompetanse i PPT. I takt med samfunnets satsing på utvikling av kompetanse endres kravene til 
hvilken kompetanse som er nødvendig eller ønskelig (St.meld. nr. 16)2006-2007). Flerkulturell 
kompetanse er viktig og nødvendig innenfor PPT for å kunne ivareta økende antall elever med 
minoritetsbakgrunn. Det stilles høye krav til kompetanse i PPT, men hvilken flerkulturell 
kompetanse rådgivere har i virkeligheten, kan være vanskelig å vurdere. Både internasjonal og 
norsk forskning (Cummins 1979, 1984, Nordahl & Overland 1998, Engen & Kulbranstad 1998, 
Thomas & Collier 2002, Øzerk 2003, Pihl 2005) viser til at en stor del av minoritetsspråklige elever 
får utilfredsstillende læringsutbytte og blir ofte anbefalt spesialundervisning. I denne sammenheng 
vil det være aktuelt å se nærmere på den profesjonelle flerkulturelle kompetansen innenfor PPT og 
rådgiveres forutsetninger for å møte de pedagogiske utfordringene i en flerkulturell sammenheng.
1.2 Presentasjon av problemstilling.
Det finnes ikke et enkelt svar på hva en flerkulturell kompetanse i PPT skal innebære. Men jeg vil 
forsøke å komme med noen innspill som vil kanskje bidra til økt kunnskap om dette emnet. Jeg 
antar at rådgivernes flerkulturelle kompetanse kan variere både når det gjelder innhold og kvalitet. 
Variasjonene vil henge sammen med en rekke faktorer knyttet til rådgiveren selv og til 
arbeidspraksis i PPT. Ved siden av rådgivernes utdanning, normer og verdier, vil yrkeserfaringer og 
PPTs praksisfellesskap påvirke rådgivernes flerkulturell kompetanse. 
Oppgaven min har et sosiokulturelt perspektiv som fokuserer på samspillet mellom individet og 
den sosiokulturelle konteksten individet opptrer i. Innenfor dette perspektivet er læringsteori som 
vektlegger begrepet situert læring (Lave & Wenger 1991) nyttig å bruke. Ifølge denne tradisjonen 
vil rådgivernes handlingskompetanse være situert i PPTs praksis. Dette betyr at rådgiverens 
bestemte posisjon i PPT er utgangspunktet for deltakelsen i PPTs praksisfelleskap. Dette 
utgangspunktet gir rådgiveren bestemte muligheter og begrensninger, men indikerer også 
rådgiverens posisjon i forhold til de øvrige medarbeidere og samarbeidspartnere. Læringsprosessen 
og kompetanseutviklingen som rådgiveren går gjennom i praksis i PPT, vil hovedsakelig være 
betinget av hennes/hans posisjon og denne sosiokulturelle og materielle konteksten PPT 
representerer som organisasjon.
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I tillegg vil jeg trekke inn den tradisjonelle kognitive læringsteorien som fokuserer på at 
læringsprosessen og dens resultat er en individuell prosess som er knyttet til individets mentale 
prosesser. Det betyr at rådgiveres handlingskompetanse er individsituert. Dette kan virke som et 
kontrastfylt forhold. Men på bakgrunn av forskning, min egen erfaring, og relevant litteratur antar 
jeg at innholdet i handlingskompetanse utvikles som et resultat av en gjensidig relasjon mellom 
personens indre psykiske prosesser og den sosiokulturelle og materielle konteksten (dobbelt  
situerthet) (Nygren 2004). Ved å anvende disse to tradisjonene for læring vil jeg antakelig få bedre 
forståelse av forholdet mellom en individuell utvikling av profesjonell handlingskompetanse og 
yrkeslivets krav til handlingskompetanse i en bestemt yrkespraksis som PPT. 
Jeg skal prøve å få svar på spørsmål knyttet til rådgiverens profesjonelle flerkulturelle 
handlingskompetanse. Hvilken flerkulturell handlingskompetanse har rådgivere i PPT? Hvordan 
utvikles den? Hvilken betydning har rådgivernes individuelle forutsetninger for utvikling av 
flerkulturell kompetanse? Disse spørsmålene leder meg videre til spørsmål om sammenheng 
mellom den sosiokulturelle konteksten (PPT) og rådgiverens kompetanseutvikling. Dette er noen av 
spørsmålene jeg ønsker å kaste lys over i denne oppgaven. Å stille slike spørsmål, håper jeg, vil 
bidra til innsikt i hvordan utdanningssystemet, rådgiveres faglige forankring, verdier og sosiale og 
kulturelle betingelser gjensidig påvirker hverandre. Det kan danne utgangspunkt for refleksjon over 
pedagogisk praksis og minoritetsspråklige elevers situasjon i den norske skolen. Slik refleksjon kan 
også være et bidrag til egenutvikling av kompetanse og kan øke kunnskaper om 
handlingskompetanse i PPT. 
1.3 Oppgavens disposisjon. 
Oppgaven består av 7 kapitler.  I kapitel 1 formulerer jeg bakgrunn for valg av tema og 
problemstilling som ligger til grunn for denne oppgaven. 
I kapittel 2 presenterer jeg ulike teoretiske perspektiver og begreper knyttet til utvikling av 
profesjonell handlingskompetanse. Jeg retter søkelyset mot Pär Nygrens empiriske teori som 
baserer seg på den individfokuserte kognitive læringsteorien, og mot den mer sosialt orienterte 
tradisjonen for situert læring. I tilknytning til dette presenterer jeg begreper som danner teoretisk 
referanseramme i denne oppgaven. 
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I kapittel 3 blir det presentert teori om hvordan profesjonell handlingskompetanse utvikles i et 
sosiokulturelt perspektiv. Her legger jeg vekt på å beskrive og forklare utvikling av 
handlingskompetanse gjennom en dynamisk prosess over tid, der kompetansen transformeres fra en 
allmenn, potensiell form til en konkret og kontekstspesifikk form.
I kapittel 4 gir jeg oversikt over den profesjonelle handlingskompetansen og de fem 
hovedelementene. De fem elementene danner den grunnleggende strukturen i 
handlingskompetansen som profesjonsutøvere på et gitt tidspunkt har utviklet. Denne oversikten 
blir fulgt opp i kapitel 6 der jeg presenterer rådgivernes utvikling av flerkulturell 
handlingskompetanse. 
I kapittel 5 blir det redegjort for vitenskapsteoretisk utgangspunkt og metodologisk tilnærming. Jeg 
har intervjuet 4 rådgivere i PPT med fokus på deres kompetanseutvikling i forhold til flerkulturelle 
problemstillinger de møter i yrket. Kapitlet beskriver og vurderer metodiske valg. Her gjør jeg først 
rede for valg av metode. Deretter går jeg over til å si hvordan jeg samlet data, før jeg drøfter 
analyseprosessen. Til slutt vurderer hvordan metoden har fungert i min undersøkelse. 
I kapittel 6 blir resultatene fra undersøkelsen presentert og drøftet i forhold til begreper og teori 
som er presentert tidligere i oppgaven. Jeg fokuserer på utvikling av flerkulturelle 
handlingskompetanse som prosess over tid, og hvordan rådgiverne binder sammen de ulike 
elementene i handlingskompetansen den sosiokulturelle og materielle konteksten som PPT er. 
I kapittel 7 følger oppsummerende kommentarer og konklusjon på bakgrunn av oppgavens analyse 
av flerkulturell handlingskompetanse hos rådgiverne i PPT.     
  
12
2. TEORETISK UTGANGSPUNKT OG BEGREPSAVKLARING.
2.1 Teoretiske perspektiver på profesjonell kompetanse.
I dette kapitlet skal jeg redegjøre for oppgavens teoretiske grunnlag som er forutsetning for min 
undersøkelse. Her introduserer jeg begreper som jeg bruker senere i analyse av min empiriske 
undersøkelse. Disse begrepene er mitt teoretiske verktøy og representerer en viktig del av dette 
arbeidet. 
Profesjonell kompetanse er gjenstand for mange omfatende drøftinger og analyser innenfor 
samfunnsforskning. Norsk forskning knyttet til yrkesliv, profesjoner og kompetanse har oftest 
sosiologisk og sosialpolitisk perspektiv, og fokuserer på velferdsstatens rolle i utvikling av 
profesjonell kompetanse (Eriksen 2001, Terum 2002). Men også forskningen knyttet til forhold 
mellom profesjonsutdanning og utdanningspolitikk har tilnærming som ofte er preget av et 
sosiologisk og sosialpolitisk perspektiv (Stjernø 1996, Heggem 2003). Innen det pedagogiske feltet 
har tradisjonen knyttet til Michael Polanyis (1964,1967) begreper personlig kunnskap og taus 
kunnskap og Schöns (1983) handlingskunnskap og handlingsrefleksjon dominert tenkning knyttet 
til profesjonsutvikling, læring og kompetanse. I Polyanyi-tradisjonen har den individuelle og 
personlige kunnskapen en sentral rolle, hvor kunnskap har en taus funksjon i bestemte situasjoner 
og overfor bestemte mål, men også kan artikuleres (Polyanyi 1967). Schöns-tradisjon representerer 
den oppfatningen at gjennom veiledning og refleksjon transformeres teoretisk kunnskap til 
handlingskunnskap (Schön 1983). En annen tilnærming til profesjonell kompetanse er utviklet av 
Hubert og Stuart Dreyfus (1991). Deres femtrinns- modell som beskriver kompetanseutvikling fra 
”novise” til ”ekspert”, vektlegger de prosessene som ferdighetene utvikles gjennom. På denne 
måten blir ekspertise knyttet kun til bestemte typer situasjoner. 
Det er mye verdifull kunnskap som er nedfelt i disse tradisjonene. Likevel behandler de 
profesjonell kompetanse på en noe ufullstendig måte og relaterer sjelden til et helhetlig 
utviklingssyn, hvor kognitive, følelsesmessige, verdimessige, sosiale og kulturelle aspektene 
gjensidig påvirker hverandre og preger den profesjonelle kompetansen. Jeg har valgt å ta 
utgangspunkt i det sosiokulturelle perspektivet som grunnleggende referanseramme for denne 
oppgaven. Dette perspektivet ser på menneskets læring og utvikling som et samspill hvor individer 
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og grupper tilegner seg og utnytter fysiske og kognitive ressurser. Etter min mening vil nettopp 
dette samspillet være en kjerne i utviklingen av profesjonell flerkulturell kompetanse hos 
rådgiverne i PPT.
I denne oppgaven har jeg valgt å støtte meg til Pär Nygrens praktiske teori om hvordan kompetanse 
utvikles gjennom deltakelse i ulike praksisfelleskap. Pär Nygren, professor i psykologi og sosialt 
arbeid ved Høyskolen i Lillehammer, har utviklet en empirisk basert teori om profesjonell 
kompetanseutvikling. Han tar utgangspunkt i den kulturhistoriske psykologiens perspektiv og 
forsøker å koble sammen ulike problemstillinger innenfor læringspsykologien og 
sosialpsykologien. Den tradisjonelle kognitive læringstradisjonene og tradisjonen for situert læring, 
danner en av flere viktige forutsetninger for Nygrens teori om profesjonell handlingskompetanse. 
Det kognitive perspektivet ser på læring som en indre individuell prosess som griper inn i 
personens personlighet. Læring er da en kognitiv prosess der individet tolker informasjon, setter 
den sammen med gammel kunnskap og lager nye mentale strukturer. Dermed blir resultatene av 
læringen individuelle, ikke avhengig av kontekst og mulig å overføre til andre kontekster 
(Dysthe 1996). 
Den situerte læringstradisjon er blitt utviklet av Jean Lave og Etienne Wenger, og har Vygotskys 
forskningstradisjon som sitt grunnlag. Utgangspunktet for det situerte perspektivet er at læring skjer 
i et samspill mellom mennesker i spesifikke, kulturelt konstruerte fellesskaper (praksisfellesskap). 
I denne tradisjonen legger man stor vekt på handlingsaspektet i forståelsen av mennesket og dets 
utvikling. Prosessen som gjør at en person blir til en profesjonell person handler om personens 
kontinuerlige utvikling av kunnskaper for å kunne handle i en profesjonell sammenheng. Den 
enkelte blir etter hvert fullverdig medlem i kulturen ved å tilegne seg dens begreper, tolkninger, 
tenkemåter, osv (Lave & Wenger 1991). Lave og Wenger hevder at læring i slike fellesskaper er 
langt mer effektiv enn det som skjer i utdanningsinstitusjoner på grunn av situasjonens ekthet. 
Samtidig er det som læres (kunnskap, kompetanse) uløselig knyttet til konteksten som har 
betydning for læringsinnholdet. Konteksten er en integrert del av læringsaktiviteten, som på sin 
side er en del av den læringen som skjer. Konteksten preger aktivitet og innhold i kraft av de 
kulturelle aspektene som preger situasjonen (Lave & Wenger 1991). I praksis kan det bety at 
kunnskap og kompetanse i én situasjon ikke nødvendigvis kan overføres til en annen, eller at noe 
kunnskap og kompetanse er relevant i én situasjon og ikke i andre. 
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Nygren (2004) er av en annen oppfatning. Han mener at en forståelse av utvikling av profesjonell 
kompetanse krever et prosessperspektiv når en vurderer yrkesutøvernes personlige utforming av 
deltagelser i ulike praksiser som har relevans for kompetanseutviklingen. Med dette utgangspunktet 
som har sin opprinnelse i situert læringstradisjon har Nygren (2004) utviklet begrepet den 
personlige profesjonelle deltakerbanen. Han anser utvikling av profesjonell handlingskompetanse 
som en livslang prosess, der individet deltar og lærer i ulike former av praksisfelleskap 
(privatsfæren, utdanningssfæren, yrkessfæren) over tid, i løpet av yrkeskarrieren. Denne prosessen 
forutsetter at den profesjonelle kompetansen utvikles gjennom overføring av læringsresultater fra 
ett praksisfelleskap til et annet, også i de tilfeller der to praksisfelleskap viser store forskjeller med 
hensyn til den konteksten og praksisen som læringen foregår i (Nygren 2004). 
Nygren (2004) mener at slik forståelse forutsetter at en handlingskompetanse eller deler av den er 
knyttet til individet og kan løsrives fra den konkrete handlingskonteksten og de kollektive 
prosessene den er skapt i. ”Hvis det er riktig at deler av en kompetanse er situert i individets kropp 
og kan overføres, modifiseres og brukes av individet i en annen kontekst, forutsetter dette at  
individet over tid tar i bruk forholdsvis avanserte kognitive og emosjonelle prosesser som en 
nødvendig del av læring.” (Nygren 2004:51)
Nygren mener at det er nødvendig å erkjenne og utforske de individuelle kognitive og emosjonelle 
prosessene som en del av læring, uten å forkaste den situerte læringens vektlegging av de 
kollektive og sosiale prosesser i læring (Nygren 2004). Nygren (2004) forstår handlingskompetanse 
som dobbelt situert. Det betyr at den er knyttet både til personens indre mentale prosesser og til den 
sosiokulturelle konteksten hvor den utvikles og anvendes. Han mener at en slik flerdimensjonell 
forståelse av kompetanse kan forklare læringstransfer som skjer ved deltakelse på tvers av ulike 
praksiser og som preges av ulike kontekster, uten å forkaste den situerte læringens viktige 
forskningsresultater om læring som situert, og uten å forkaste de individuelle kognitive og 
emosjonelle prosessene som en del av læring (Nygren 2004).        
Etter min oppfatning vil Nygrens tilnærming som vektlegger både indre psykologiske prosesser og 
den sosiokulturelle konteksten i kompetanseutvikling, bidra til bedre forståelse av utvikling av 
hvordan profesjonell handlingskompetanse utvikles.        
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2.2 Kultur, artefakter og mediering.
Innenfor det sosiokulturelle perspektivet har begrepet kultur en sentral posisjon. I dette perspektivet 
kan kultur forstås som en kontinuerlig, dynamisk prosess, hvor en spenningsfylt interaksjon mellom 
aktører og verktøy utgjør en vesentlig drivkraft i prosessen (Säljö 2001). Säljö mener at til kultur er 
knyttet ideer, holdninger, verdier og kunnskap som mennesker skaffer seg gjennom interaksjon 
med omverden. Men også de fysiske redskapene – artefakter – som mennesker omgir seg med: 
verktøy, instrumenter, kommunikasjonsteknologi, framkomstmidler og annet, har betydning.
”Utviklingen av materielle ressurser går hånd i hånd med utviklingen av 
ideer og intellektuelle kunnskaper. Så vel de intellektuelle som de fysiske 
artefaktene er tegn på menneskets evne til å samle erfaringer og å bruke 
dem til sine formål […] I den betydningen jeg her bruker begrepet,  
innebærer det at kultur er noe som er skapt av mennesker, og som finnes  
mellom menneskene og omverdenen; vi lever i en delvis artefakt verden, og 
vi bearbeider vår omverden ved hjelp av intellektuelle redskaper og fysiske  
verktøy som er kulturelle og ikke naturgitte.” 
(Säljö 2001: 30-31)   
Begrepet redskaper/artefakter ble innfort i pedagogisk tenkning av Vygotsky (2001). Men i 
faglitteraturen brukes det ulike uttrykk knyttet til dette begrepet. Verktøy, artefakter, hjelpemidler 
eller instrumenter anvendes om de fysiske, mens de psykologiske benevnes gjerne som kulturelle, 
diskursive, språklige, mentale eller intellektuelle redskaper. I noen sammenhenger blir artefakt-
begrepet brukt om begge kategoriene. Säljö (2001) anvender imidlertid begrepene ”artefakt” og 
”redskap” synonymt om både fysiske og psykologiske verktøy. I denne oppgaven legger jeg Säljös 
begrepsbruk til grunn. 
I et sosiokulturelt perspektiv er altså menneskeskapte artefakter en bærebjelke for den kulturen de 
er skapt i. Mennesker er helt avhengige av redskaper. Disse redskapene hjelper mennesker med å 
løse problemer og gjør hverdagen enklere. Hvis en skal forstå hvordan mennesker benytter 
kognitive resurser, hvordan de lærer og mestrer situasjoner, kan en ikke se bort fra at mennesker 
fungerer i samspill med artefakter; at de håndterer situasjoner gjennom å ta i bruk fysiske og 
intellektuelle redskaper. De intellektuelle redskapene hjelper oss med å håndtere hverdagen i 
praktiske sammenhenger. De fysiske redskapene fungerer på en liknende måte men er i form av 
fysiske gjenstander: PC, skjema, telefon og lignende. I disse fysiske redskapene ligger det en 
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innebygd kombinasjon av fysiske materialer og intellektuelle innsikter, kunnskap og begreper 
(Säljö 2001). Mangfoldet av uttrykk, og den overlappende bruken av dem gjenspeiler den glidende 
overgangen mellom kategoriene: et fysisk redskap som kan betraktes rent instrumentelt, men 
samtidig har det en psykologisk funksjon, både som begrep og handlingsmediator (Bråten 2001).
Vygotsky (1978) var opptatt av at redskaper (artefakter) medierer (formidler) aktivitet på sosialt og 
kognitivt nivå. Vygotsky (1978) forstår mediering som alle typer støtte eller hjelp i 
læringsprosessen, enten det er det fra en person eller redskaper, i vid forstand. Dette betyr at 
mennesker mestrer omverden ved hjelp av ulike fysiske og intellektuelle redskaper som utgjør 
integrerte deler av den sosiale praksisen (Vygotsky 1978). Menneskets persepsjon av omgivelsene 
og evnen til å handle med omgivelsene medieres, eller formidles gjennom kulturelle verktøy, 
psykologiske og kommunikative artefakter, med særlig vekt på tegn og språk. For Vygotsky (1978) 
representerer medierte handlinger kjernepunktet i all menneskelig læring.
I dette foregårende har jeg kort presentert de viktigste forskningstradisjonene innenfor det 
sosiokulturelle perspektivet som har relevans for min tilnærming til flerkulturell 
handlingskompetanse. Jeg introduserer Pär Nygrens praktiske teori som handler om 
kompetanseutvikling gjennom deltakelse i ulike praksisfelleskap. Her blir begreper som personlig  
profesjonell deltakerbane, læringstransfer, kultur, artefakter og mediering vektlagt ut fra den 
teoretiske referanserammen.  
I neste kapitlet vil jeg nærmere på utvikling av den profesjonelle handlingskompetansen. Jeg vil 
starte med å beskrive handlingskompetansens utviklingsdynamikk og deretter gjennomgår jeg 
kompetansen to hovedformer: allmenn, potensiell handlingskompetanse og kontekstspesifikk, 
realisert handlingskompetanse. I dette kapitlet beskriver jeg også hvordan kompetansen 
transformerers fra den ene til den andre formen som resultat kontinuerlig utviklingsprosess mellom 
personens kognitive-emosjonelle strukturer og den sosiokulturelle og materielle konteksten 
(dobbelt situert). 
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3. HANDLINGSKOMPETANSE.
3.1 Handlingskompetansens utviklingsdynamikk.
Handlingskompetansen er et dynamisk fenomen. Denne dynamikken knyttes til kontinuerlig 
utvekslingsprosess mellom menneskets indre psykiske prosesser og den ytre sosiokulturelle og 
materielle omverden (dobbelt situert) (Nygren 2004). Nygren (2004) mener at de ytre betingelsene 
virker inn på indre, men de kan også påvirke dynamikken i menneskets indre mentale verden. 
Denne gjensidige påvirkningen av ytre og indre betingelser forutsetter menneskelig handling. 
Handling er en del av og bygger opp den prosessen som kalles virksomhet. Den profesjonelle 
virksomhet er bygd opp av en rekke handlinger som formidler kompetansens indre og ytre 
betingelser, der ytre betingelse blir internalisert av personen som en del av en meningsfull og 
subjektiv forstått relasjon mellom de aktuelle indre og ytre betingelsene. De individuelle 
forutsetningene for å realisere en kompetanse i praktisk handling er kunnskaper og ferdigheter som 
eksisterer som er nedfelt personens indre mentale strukturer. Samtidig medvirker 
utvekslingsmekanismen mellom de indre og ytre betingelsene til at disse indre forutsetningene ofte 
forandres. Et slikt dynamisk utvekslingsforhold i en konkret lærings- og utviklingsprosess har en 
generativ karakter og danner grunnlag for handlingskompetansens utvikling (Nygren 2004). 
Det er ikke alltid at den handlingskompetansen som en yrkesutøver har opparbeidet seg stemmer 
overens med den handlingskompetansen som er nødvendig eller er funksjonell i praksis. Når en 
person trer inn i en ny yrkespraksis, utgjør resultatene av tidligere kompetanseutvikling i andre 
kontekster bare muligheter til å kunne mestre de nye kravene. Denne formen for kompetanse kaller 
Nygren (2004) for den allmenne og potensielle kompetansen. Først når den allmenne og potensielle  
kompetansen som blir oppfattet som praksisrelevant i den nye praksisen, realisert gjennom konkrete 
handlinger, kan man skakke om kontekstspesifikk handlingskompetanse. I denne 
transformasjonsprosessen fra en allmenn, potensielle handlingskompetanse til den 
kontekstspesifikke, realiserte kompetansen påvirker de ytre betingelsene de indre betingelsene i den 
potensielle handlingskompetansen. På denne måten vil den potensielle handlingskompetansen 
utvikles og tilpasses nye ytre betingelser, og kontekstspesifikk handlingskompetanse kan etableres. 
Denne transformasjonsprosessen er dobbelt situert, både i personens psykiske strukturer og i 
personens ytre sosiokulturelle og materielle kontekst, og har en dobbel generativ karakter. 
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Handlingskompetanse   Handlingskompetanse Handlingskompetanse
Psykologiske
forutsetninger I
Sosiokulturell 
kontekst I
Psykologiske
forutsetninger
Sosiokulturell 
kontekst 
Psykologiske
forutsetninger II
Sosiokulturell 
kontekst II
Enkelt situert allmenn potensiell 
handlingskompetanse
Transformasjon fra allmenn potensiell 
handlingskompetanse til 
kontekstspesifikk handlingskompetanse
Dobbelt situert og realisert 
handlingskompetanse
FASE 1 FASE 2 FASE 3
Den genererer en ny handlingskompetanse og som igjen generer forandringer på den 
sosiokulturelle og materielle konteksten (Nygren 2004). Det kan bety at utvikling av rådgivernes 
flerkulturelle kompetanse skjer gjennom deres indre psykiske prosesser, ved hjelp av deres 
personlige interesser og erfaringer, og de ulike sosiokulturelle og materielle kontekstene de har 
deltatt i.
           
               
Fig.1. Tankefigur av en handlingskompetanses dynamiske transformasjon fra sin enkelt situerte og 
          potensielle fremtredelsesform til sin dobbelt situerte og realiserte fremtredelsesform 
         (Nygren 2004).
Innholdet i den potensielle og kontekstspesifikke handlingskompetansen kan beskrives ved hjelp av 
fem hovedelementer:
• yrkesrelevante kunnskaper
• yrkesrelevante ferdigheter
• yrkesrelevant kontroll over ytre betingelser
• yrkesidentitet
• yrkesrelevant handlingsberedskap
Når den potensielle handlingskompetansen blir transformert til den kontekstspesifikke, er de fem 
hovedelementene som er nevnt ovenfor, med på å påvirke og forsterke hverandre innbyrdes i 
forhold til den konteksten som handlingskompetansen blir anvendt i (Nygren 2004). 
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4. HANDLINGSKOMPETANSENS PROFIL.
På bakgrunn av det jeg har hittil har lagt, frem skal jeg i det følgende kapitlet gi en oversikt over 
innholdet i den profesjonelle handlingskompetansens fem hovedelementer. Denne beskrivelsen vil 
handle om både den potensielle og den kontekstspesifikke handlingskompetansen.
4.1 Yrkesrelevante kunnskaper. 
Nygren definerer yrkesrelevante kunnskaper som ”alle de kunnskapene som i konkret profesjonell  
praksis viser seg å være en ressurs i profesjonsutøverens oppgaveløsning innenfor de profesjonelle  
virksomheter som samfunnet til enhver tid erklærer som legitime for den aktuelle  
profesjonsutøverens yrkespraksis.” (Nygren 2004:183)
Ifølge Nygren (2004) betyr det at alle de kunnskapene som en person har skaffet seg og utviklet i 
ulike deler av sitt liv (privatliv, utdanning, yrkespraksis) er å regne som yrkesrelevante kunnskaper, 
så lenge de oppfyller definisjonens krav. Nygren deler yrkesrelevante kunnskaper i seks 
undergrupper med utgangspunkt i de ulike delene av virkeligheten som kunnskapen gjelder. 
4.1.1 Kunnskap om fenomener knyttet intervensjonsobjekt. 
Når det gjeldet rådgivernes kunnskap knyttet til minoritetsspråklige elever, bør den ideelt sett 
omfatte innsikt i fenomener som hører til minoritetsspråklige barns og unges tospråklige utvikling 
og læring, og deres samfunnsmessige, kulturelle og sosiale forutsetninger. I tillegg er kunnskap om 
lærevansker og behov for pedagogisk og spesialpedagogisk hjelp hos minoritetsspråklige elever 
også relevant i denne sammenhengen. Denne type kunnskap kan representere en del utfordringer 
fordi den går på tvers av mer etablerte og systematiserte områder for normalutvikling og vansker, 
der ulike migrasjonsrelaterte temaer og problemstillinger kobles sammen med pedagogiske, 
psykologiske, språkvitenskapelige og spesialpedagogiske emner. 
4.1.2 Kunnskaper om årsaker til fenomener.
Denne kunnskapen bør omfatte rådgiverens kunnskap om relevante årsaker til vansker hos 
minoritetsspråklige barn og unge. En minoritetsspråklig elev kan ha lære- og/eller 
20
utviklingsvansker som direkte følge av migrasjonserfaringer som for eksempel tap, tortur og 
traumer som psykososial belastning. Vanskene kan også være resultat av eventuelle kompliserte 
sider ved det å høre til en minoritet. Minoritetsspråklige elever vil kunne føle seg ensomme, og 
fremmede, oppleve diskriminering og stigmatisering og måtte forholde seg til et språk og en kultur 
som de mestrer dårlig. Det vil kunne medføre utilfredsstillende utbytte av den ordinære 
opplæringen. Men selv minoritetsspråklige elever uten noe svikt eller skade og uten vansker med 
opprinnelse i migrasjon eller minoritetstilværelsen, vil kunne ha utilfredsstillende utbytte av den 
ordinære opplæringen. Utbytte kan hemmes på grunn av språk- og /eller kulturforskjeller, men også 
kommunikasjonsform, læremidler, tester og undervisningsmetoder som er tilpasset 
majoritetselever. Minoritetsspråklige elever kan også ha behov for ordinære spesialpedagogiske 
tiltak. Lese- og skrivevansker kan være et eksempel på årsaker til lærevansker hos disse elevene, og 
vil kreve relevant kunnskap hos rådgivere. I en slik sammenheng bør rådgivernes kunnskap om 
årsakene være knyttet til vurdering om vanskene har sammenheng med individuelle årsaksfaktorer 
og/eller miljømessige årsaker. Kognitive evner, spesifikke språkvansker eller genetiske variasjoner 
og forstyrrelser er blant de individuelle årsakene, mens årsaker til mangelfulle norskkunnskaper, 
emosjonelle vansker, eller manglende erfaringer (analfabetisme) har miljømessig karakter 
(Egeberg 2004). 
4.1.3 Kunnskaper om hvordan fenomener kommer til uttrykk.
Denne kunnskapen vil dreie seg om hvordan ulike vansker hos minoritetsspråklige elever kan 
manifestere seg innenfor det aktuelle praksisfellesskapet - skolen. Vanskene i skolen kan komme til 
uttrykk på mange måter. Eksempelvis kan svake språkkunnskaper både i norsk og morsmål, svake 
fagkunnskaper, passivitet, aggressivitet, tilbaketrekning, manglende motivasjon og konsentrasjon 
være utrykk for ulike vansker knyttet både til minoritetsspråklige elever selv og/eller 
læringsmiljø/sosialt miljø. 
4.1.4 Kunnskaper om egne personlighetstrekk.
Kunnskap om egne personlighetstrekk gjelder rådgivernes kunnskap om hvordan egne 
personlighetstrekk påvirker relasjoner med andre mennesker. Gjennom refleksjon over egen 
erfaring fra det sosiale livet får en kunnskap om noen bestemte og særegne trekk i personlighet som 
er typiske for ens måte å handle på, i bestemte sammenhenger (Nygren 2004). Det kan handle om 
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hvordan en takler for eksempel et møte med minoritetsspråklige elever. Tvil, beskjedenhet, 
hovmodighet og andre holdninger kan blottlegges for mottaker gjennom væremåte, selv når en ikke 
er klar over at en har slike holdninger. I slike tilfeller er det uvesentlig om ordene som sies, 
inneholder et annet budskap (Lassen 2002). Det kan også dreie seg om rådgivernes verdier og 
normer som styrer oppmerksomhet i retning av det hun/han er opptatt av og verdsetter. Ifølge 
Lassen (2002) vil en person som er innstilt på å hjelpe andre, lett oppdage situasjoner der 
mennesker har behov for hjelp. På samme måte som verdier og normer bidrar til å skjerpe 
oppmerksomheten overfor det en verdsetter, kan det også resultere i skylapper som gjør en blind for 
alt annet enn det en selv er opptatt av. 
4.1.5 Kunnskaper om lover og forskrifter.
Opplæringsloven regulerer både rådgivernes praksis i PPT og skolens virksomhet. Ifølge 
Opplæringsloven skal PPT være hjelpeinstans som skal bidra til at barn, unge og voksne med behov 
for særskilt oppfølging skal kunne utvikle sitt potensial, gjennom undervisningstilbud som er 
tilpasset deres evner og forutsetninger. Når det gjelder minoritetsspråklige elever, utgjør de en 
elevgruppe som har de samme rettighetene og pliktene som norsketniske elever. Men for å få 
utbytte av den ordinære undervisningen må i mange tilfeller opplæringssituasjonen tilpasses 
særskilt. Rett til særskilt tilpasningene av ordinær opplæring presiseres i § 2-8 i Opplæringsloven. 
Den skal sikre at elever som har utilstrekkelige norskkunnskaper, skal få nødvendig 
morsmålsopplæring, tospråklig fagopplæring og særskilt norskopplæring til de har tilstrekkelige 
norskkunnskaper til å følge vanlig undervisning og mestre skolens krav. Det er skolen som vurderer 
dette. At minoritetsspråklige elever får opplæring etter § 2-8, skal imidlertid ikke utelukke dem fra 
å få spesialundervisning etter § 5-1. Enkelte minoritetsspråklige elever vil, på bakgrunn av 
omfattende pedagogiske behov, tydelige fagvansker og/eller avvikende atferd, få utilfredsstillende 
utbytte av den ordinære opplæringen. Disse elevene vil ha behov for en særskilt tilrettelegging i 
form av spesialundervisning. Det er PPTs oppgave å vurdere om det er behov for 
spesialundervisning. Kunnskap om lover og forskrifter knyttet til skoleverket
(Opplæringsloven 2006) er den kunnskapen som er nødvendig i PPTs sammenheng, men også 
kunnskap om relevant lovverk knyttet til samarbeidspartnere vil være viktig for rådgivernes 
kompetanse (barnevernsloven og lov om psykisk helsevern).
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4.1.6 Kunnskap om samarbeidspartnere. 
Kunnskapen på dette området bør omfatte rådgivernes kunnskap om de ulike samarbeidspartnere, 
deres oppgaver, organisering og praksis. For rådgivere i PPT er skolen den nærmeste og viktigste 
samarbeidspartneren. I skolen kan en rekke opplæringsrelaterte små positive og/eller negative 
variablene ha kumulativ effekt på elevenes læring og utvikling. Både skoler med få 
minoritetsspråklige elever og skoler med stort antall av minoritetsspråklige elever kan få problemer 
med å finne gode pedagogiske og organisatoriske modeller. Dette kan blant annet skyldes mangel 
på kompetanse blant lærere og/eller ledelse om ulike faktorer som påvirker minoritetsspråklige 
elevers læring og utvikling i flerkulturell sammenheng (Øzrek 2003). Derfor vil rådgivernes 
kunnskap om skolens organisering av opplæring, ressurser, skolekode, skolens kultur, dens 
pedagogiske bevissthet og holdninger til minoritetsspråklige elever, være et viktig element deres 
handlingskompetanse.
4.2 Yrkesrelevante ferdigheter.
Det andre hovedelementet i handlingskompetanse er yrkesrelevante ferdigheter. Yrkesrelevante 
ferdigheter bygger på ulike typer yrkesrelevante kunnskaper og erfaringer. Ifølge Nygren (2004) er 
yrkesrelevante ferdigheter instrumentaliserte kunnskaper som er knyttet til den konkrete 
profesjonelle yrkespraksisen, utformet som midler for å oppnå bestemte mål. De kommer til uttrykk 
gjennom yrkesutøvernes handlinger. Disse handlingene er nesten alltid mediert av både 
menneskeskapte artefakter og profesjonsutøverens personlighet. Nygren (2004) deler de 
yrkesrelevante ferdighetene i to hovedgrupper.
4.2.1 Artefaktmedierte ferdigheter.
Ettersom yrkesrelevante ferdigheter synliggjøres i handlinger, medieres selve ferdighetene av 
artefaktene. Ulike fysiske artefakter som blir brukt i ulike handlinger avgjører hvordan og med 
hvilke konsekvenser denne medieringen av ferdighetene skjer (Nygren 2004). Rådgivernes 
ferdigheter i testing medieres av selve testen (fysisk artefakt). Dette kan få ulike konsekvenser for 
relasjonen til minoritetsspråklige elever, avhengig av deres språklige og kulturelle forutsetninger. 
Intelligenstester som er kulturspesifikke vil for eksempel fungere i disfavør av minoritetsspråklige 
elever og føre til seleksjon og rangering i skolen og samfunnet (Pihl 2005).
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4.2.2 Personlighetsmedierte ferdigheter.
Når en bruker yrkesrelevante ferdigheter i praksis, blir disse ferdighetene også mediert av ens 
personlighetstrekk. Nygren (2004) mener at personlighetsmedierte ferdigheter kanskje er de 
viktigste ferdighetene i relasjonsbasert arbeid. Han deler personlighetsmedierte ferdigheter i to 
kategorier: intrapersonalle og interpersonale ferdigheter.  
”Intrapersonalle ferdigheter handler om innsikt og kjennskap til sine egne kognitive og emosjonelle  
reaksjonsmønstre, og hvordan man i praksis bruker denne innsikten og kjennskapen på en 
instrumentell måte for å nå profesjonelle mål.” (Nygren 2004:201) En yrkesutøver kan bevisst 
bestemme hvilke deler av sin egen personlighet kan brukes i en bestemt yrkespraksis. De fleste 
trekkene av ens personlighet kan sees som noe som potensielt kan fremme eller hemme oppnåelse 
av mål i praksis. Slik sett blir noen trekk brukt oftere en andre for å oppnå disse målene 
(Nygren 2004). For eksempel vil rådgivernes innsikt i egne personlighetstrekk (graden av 
kongruens, ubetinget positiv aktelse og empati) påvirke relasjonen til minoritetsspråklige elever, 
deres foreldre og/eller resultater av testing.
”Interpersonelle ferdigheter (ofte også kalt sosiale ferdigheter) handler derimot om innsikt og 
kunnskaper om hvordan og hvorfor mellommenneskelig relasjoner blir utformet som de blir  
mellom ulike mennesker i ulike kontekster, og hvordan man i praksis bruker denne innsikten og 
kjennskapen på en instrumentell måte for å nå profesjonelle mål.” (Nygren 2004:201)
Denne typen ferdigheter utvikles gjennom utdanning og yrkespraksis men måten de blir utviklet og 
brukt på er påvirket av ens personlighet. Rådgivernes interpersonelle ferdigheter vil være med på 
regulere relasjoner til minoritetsspråklige elever og deres foreldre. For eksempel rådgivernes 
innsikt i hvorfor og hvordan konflikter utvikler seg og samtidig deres egen personlige måte å takle 
konflikter på, kan bli til ferdighet som vil være avgjørende for samarbeidet med foreldrene til 
minoritetsspråklige elever.    
4.3 Yrkesrelevant kontroll over ytre betingelser. 
For å kunne mestre bestemte arbeidsoppgaver, må den enkelte yrkesutøver ha en viss grad av 
kontroll over de ytre betingelsene knyttet til yrkespraksis. For å få den nødvendige og/eller 
ønskelige kontrollen over ytre betingelser, må yrkesutøvere anstrenge seg. Den kontrollen kan 
oppnås og utformes på bakgrunn av tidligere erfaringer og gjennom forhandlinger med de øvrige 
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deltakere i den bestemte yrkespraksisen (Nygren 2004). Nygren mener at yrkesutøvernes 
bestrebelser etter denne kontrollen danner et bestemt handlingsmønster. Dette mønstret er et 
resultat av den konkrete praksisen og handlingskonteksten yrkesutøverne deltar i, og det er 
kontekstspesifikt. PPT som et konkret profesjonelt praksisfelleskap, danner utgangspunktet for 
rådgivernes mulige kontroll over og/eller adgang til utforming av de ytre betingelsene som er 
relevante i deres praksis. I dette tilfellet vil det dreie seg om arbeidsoppgaver, arbeidsfordeling, 
ulike arbeidsredskap og metoder knyttet til utredning av både norsketniske og minoritetsspråklige 
elever (f.eks. bruk av tolk). Men også en viss grad av innflytelse over økonomiske, materielle og 
fysiske ressurser i PPT er nødvendig for å kunne mestre arbeidsoppgavene.  
4.4 Yrkesidentitet. 
I tråd med Lave og Wenger (1991) mener Nygren (2004) at identitet er en del av en persons 
handlinger, der identitet blir et resultat av en aktiv identifiseringsprosess. Han beskriver to 
hovedformer for identitet: identitet ”med” og identitet ”som”. Den første formen identitet” med”, 
beskriver Nygren (2004) som resultat av en prosess der yrkesutøver identifiserer seg med 
praksisfellesskapets arbeidsmetoder, verdier, mål og ideologi. Resultatet av denne aktive prosessen 
blir en kollektiv yrkesidentitet - identitet ”med”. En rådgiver som har vært ansatt ved et PPTkontor, 
vil etter hvert identifisere seg med fellesskapets ledende verdier, når det gjelder for eksempel 
hvordan en skal forstå minoritetsspråklige elevers språk- og læringsforutsetninger, hvordan 
kartlegging og utredning gjennomføres og hvordan resultater formidles til skolen og foresatte. 
Med den første formen som grunnlag, utformes det også en identitet som en legitim deltaker i et 
profesjonelt yrkesfellesskap. Dette er en identitet som er mer individuell og er preget av den 
enkeltes spesifikke måter å forstå seg selv og sine ferdigheter på. Her blir resultatet en individuell  
yrkesidentitet- identitet ”som”. Den individuelle yrkesidentiteten utvikles gjennom 
identitetsforhandlinger som utløses av personens aktive identifisering av seg selv ”som” en 
profesjonell deltaker i en yrkespraksis. Utvikling av individuell yrkesidentitet som rådgiver i en 
flerkulturell sammenheng utvikles gjennom rådgivernes personlig måte å handle på, i forhold til 
oppgaver som er knyttet til utredning av minoritetsspråklige elever (Nygren 2004). Begge former 
for identiteter fungerer som handlingsdirigerende og motiverende. Den handlingsdirigerende 
funksjonen innebærer at yrkesutøver handler i tråd med bestemte retningslinjer for den 
profesjonelle yrkesutøvelsen. Mens den motiverende funksjonen innebærer at den kollektive og 
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individuelle yrkesidentiteten er en motiverende utviklingskraft i den aktuelle yrkespraksisen 
(Nygren 2004). Ifølge Nygren (2004) blir yrkesidentitet et resultat av en intern dynamikk mellom 
handlingskompetansens hovedelementer, der yrkesidentiteten binder sammen og er en drivkraft i 
utvikling av innholdet i disse elementene. 
4.5 Yrkesrelevant handlingsberedskap.  
Figur 4.1 Grafisk fremstilling av handlingskompetansens handlingsberedskap (Nygren 2004).
Med utgangspunkt i de fire hovedelementene i handlingskompetansen som er beskrevet ovenfor, 
utvikler en yrkesutøver yrkesrelevant handlingsberedskap (Nygren 2004). Beredskapen er utformet 
som en handlingstendens til å oppnå bestemte behov og mål i ulike situasjoner. Denne type 
handlingstendenser utløses mer eller mindre automatisk i tråd med yrkesutøverens emosjonelle, 
kognitive og ideologiske beredskap, hvor verdier og ideologier er retningsgivende i forhold til de 
bestemte målene, og hvor den sosiokulturelle og materielle konteksten spiller viktig rolle for om en 
bestemt handlingsberedskap blir utløst i form av bestemte handlinger (Nygren 2004). 
Nygren bruker begrepet ideologier som et overordnet begrep, der verdier er definert som 
ideologiens byggesteiner. Verdier kan defineres som noe vi er interessert i, og som vi setter pris på 
og verdsetter. De er altså forankret i individets utvikling av behov og følelser. Verdier er også et 
uttrykk for kultur. Verdier er tillærte og de varierer som regel fra gruppe til gruppe, og de blir også 
utsatt for endring. Nygren og Fauske (2004) fant ut i sitt Kryssildprosjekt at de enkelte verdiene har 
tendens til å klynge seg sammen til det de kaller ideologiske formasjoner. Disse ulike formasjonene 
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inneholder verdier som er internt overensstemmende, og som supplerer og forsterker hverandre 
som et effektivt grunnlag for handlingsberedskapen. De ideologiske formasjonene utvikles som 
viktige medierende artefakter i individets yrkespraksis, som en del av handlingsberedskapen. Deres 
effekt på relasjonene til omverden er til en viss grad avhengig av kontekst, det vil si den er 
avhengig av på hvilken måte de involverte personene er forbundet med hverandre i den aktuelle 
praksisen (Nygren 2004). De ideologiske formasjonene som transformeres til en konkret handling, 
skaper en felles sosial virkelighet i form av samspill mellom mennesker, og som uttrykkes også 
språklig. I en profesjonell sammenheng blir de ofte kalt for ”fagideologier”. Disse fagideologiene 
påvirker i stor grad relasjoner mellom medarbeidere i en profesjonell yrkespraksis og blir til en del 
av den faglige kulturen på en arbeidsplass (Nygren & Fauske 2004). Verdiene danner også 
hierarkiske strukturer der yrkesutøvere vurderer selv at visse verdier er viktigere enn andre. 
Viktigheten blir bestemt ut fra subjektive oppfatninger, på bakgrunn av personens erfaringer i 
bestemte typer praksis (Nygren 2004). 
Ifølge Nygren (2004) har handlingsberedskapen har to funksjoner. Den ene er å veilede (initiere og 
regulere) handlinger og den andre legitimere/diskvalifisere handlinger. Handlingsberedskapen har 
en veiledende funksjon når det gjelder hvilke av de øvrige elementene i den profesjonelle 
handlingskompetansen som blir valgt ut og brukt i de konkrete situasjonene. 
Handlingsberedskapens legitimerende eller diskvalifiserende funksjon er knyttet til handlinger som 
er allerede utført. Yrkesutøvere legitimerer eller diskvalifiserer kontinuerlig sine egne, kollegaers 
og brukernes handlinger og praksis. Når en profesjonell yrkesutøver skal ta stilling til sin egen eller 
andres handlinger legger hun/han sine kunnskaper til grunn for vurderingene. I tillegg er lover, 
forskrifter og faglige etiske retningslinjer retningsgivende for yrkesutøveres praksis. Formelle 
retningslinjer blir vanligvis integrert som en del av de ideologiske formasjonene i 
handlingsberedskapen. Når de ikke er en del av de ideologiske formasjonene, kan det skape ulike 
etiske og faglige dilemma for yrkesutøvere. Men den avgjørende vurderingen blir som regel 
påvirket av de ideologiske formasjonene som grunnlaget for legitimering eller diskvalifisering av 
andres handlinger (Nygren 2004). 
Når en rådgiver skal vurdere en minoritetsspråklig elev, legger hun/han sine kunnskaper, 
ferdigheter, kontroll og yrkesidentitet til grunn. Den endelige vurderingen blir likevel påvirket av 
hennes/hans egne verdier og ideologiske formasjonene, mål for utredning, behov og følelse, samt 
individuelle kognitive forutsetninger. 
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Når handlingsberedskap blir utløst danner rådgiver seg et bilde av elevens normer, verdier og 
kulturell bakgrunn, ved hjelp av sin handlingsberedskap, og prøver å forstå helheten. Når 
rådgiveren bestemmer seg for inngående utredning og testing av elevens språkkunnskaper, 
ferdigheter og erfaringer, kan det bety at hun/han legitimerer elevens lærevansker ut fra sitt 
handlingsberedskap. Mens en annen rådgiver kan diskvalifiserer elevens skoleprestasjoner ved å 
vurdere lærevansker som bekreftelse på svake kognitive evner. I en slik situasjon må begge 
rådgivere legitimere eller diskvalifisere sine handlinger overfor seg selv, sine medarbeidere og de 
andre som er involverte, for å kunne beholde anerkjennelse som en kompetent fagperson. Hvis 
rådgiverens ideologiske formasjoner er i vesentlig overensstemmelse med de som er gjeldende i 
PPTs praksis, vil rådgiveren stå relativt sterkt i begrunnelsen av sine handlinger. Dersom dette 
samsvaret er mindre, står rådgiveren svakere i sin posisjon som yrkesutøver.
28
5. METODE.
 
Mens jeg, i kapittel 2,3 og 4, behandlet ulike teoretiske aspekter ved profesjonell 
handlingskompetanse, vil dette kapitlet omhandle det metodiske opplegget som jeg har benyttet i 
den empiriske delen av mitt arbeid. Utgangspunktet for denne oppgaven er et ønske om å se på 
rådgivernes utvikling av flerkulturell kompetanse. Jeg skal undersøke hvordan denne kompetansen 
utvikles gjennom deltakelse og læring i ulike praksisfelleskap, blant annet i PPTs sammenheng. 
Forskningsmetoden jeg har valgt vil hjelpe meg til å få tak i en mer fullstendig forståelse av 
flerkulturell handlingskompetanse hos rådgivere. 
Et viktig utgangspunkt for min forskning vil være vurdering av metodisk tilnærming og en 
refleksjon over hvilket redskap som vil være best egnet til å belyse problemstillingen. Ut fra 
tankegangen i foregående kapitler bør en empirisk undersøkelse av rådgivernes 
handlingskompetanse i en flerkulturell sammenheng være sensitiv for deres egen forståelsesramme 
av:
• Yrkesrelevante teoretiske kunnskaper
• Yrkesrelevante ferdigheter
• Yrkesidentitet
• Yrkesrelevant kontroll av praksis i PPT
• Yrkesrelevant handlingsberedskap
Den presentasjonen av design og metode som følger, tar sikte på å vise hvordan disse aspektene er 
forsøkt ivaretatt. 
5.1 Valg av metode.
I samfunnsvitenskapen skiller en gjerne mellom kvantitative og kvalitative metoder. Både 
kvantitative og kvalitative metoder tar sikte på å bidra til bedre forståelse av det samfunnet vi lever 
i, og hvordan enkeltmennesker, grupper og institusjoner handler og samhandler. Utover dette felles 
målet er forskjellene ganske store. Kvalitative og kvantitative metoder er basert på ulik 
forskningslogikk. Dette har konsekvenser både for forskningsprosessen og for hvordan resultatene 
av forskningen vurderes (Kvale 1997). 
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De kvantitative metodene gjør det mulig å samle data som kan beskrive fenomener ved hjelp av 
tall. Disse metodene er basert på et subjekt-objekt-forhold mellom forsker og informant. Forskeren 
betraktes som et utenforstående øyenvitne til de fenomenene som studeres. I kvantitativ forskning 
har forskeren en objektiv posisjon i den forstand at forskerens mulige innflytelse på resultatene i 
prinsippet ikke er relevant. Men dette standpunktet kan diskuteres fordi forskeren kan stille seg helt 
utenfor den situasjonen som studeres (Kvale 1997). 
Kvalitativ forskning baserer seg på en helhetsforståelse av virkeligheten og kan bygge på relativt 
små utvalg. Kvalitative studier kan ha en målsetning om å forstå virkeligheten slik den oppfattes av 
de personene som forskeren studerer, men de kan også være rettet mot interaksjonen mellom 
personer. Kvalitativ forskning er basert på et subjekt-subjekt-forhold mellom forsker og informant. 
Prinsippet innebærer at både forskeren og informanten påvirker 
forskningsprosessen (Kvale 1997). Ifølge Kvale påvirkes forskeren av de personene eller 
situasjonene som studeres, og hun/han har innflytelse på hvordan datainnsamlingen forløper. 
Informasjonen som informanten er villig til å gi, er knyttet til hvordan hun eller han oppfatter 
forskeren. Forskeren på sin side påvirkes av den forståelsen informanten har av sin situasjon. 
Derfor har kvaliteten av relasjonen til informanten stor betydning for det materialet forskeren får. I 
et subjekt-subjekt-forhold er det viktig at forskeren reflekterer over den betydningen relasjonene 
mellom forskere og informanten har for resultatene av undersøkelsen (Kvale 1997). Kvalitativ 
forskning generelt må sette seg som mål at analysert materiale bør presenteres på en slik måte at 
leseren kan se det som forskeren har sett, uavhengig av om leseren er uenig eller enig med 
forskeren (Kvale 1997).
Ut fra målsetningen om å oppnå forståelse for de personene som studeres, har fortolkning en sentral 
plass innenfor kvalitative metoder. Kvalitativ tilnærming kan derfor knyttes til fortolkende teorier 
som fenomenologi, hermeneutikk og symbolsk interaksjonisme. Den vitenskapsteoretiske 
fortolkningsrammen danner grunnlaget for den forståelsen forskeren utvikler i løpet av 
forskningsprosessen. Som tidligere sagt er en av de viktige avgjørelsene i arbeidet med et 
forskningsprosjekt å ta stilling til hvordan data skal samles. Hvilke metoder er relevante? 
Kvalitativ forskning baserer seg på et vidt spekter av innsamlingsmetoder, blant annet intervju. 
Intervjuundersøkelsen er særlig velegnet metode for å få informasjon om hvordan informanten 
opplever sin situasjon. På bakgrunn av problemstillingen for denne undersøkelse velger jeg å 
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innhente empiriske data ved hjelp av et kvalitativt forskningsintervju. Jeg har vurdert det kvalitative  
forskningsintervjuet som en hensiktsmessig metode til innsamling av data, fordi metoden i stor grad 
gir informanten(e) mulighet til å komme til orde på egne premisser og redegjøre for sin egen 
arbeidssituasjon, slik rådgiveren selv opplever og forstår den. 
5.2 Det kvalitative forskningsintervju. 
Kvale (1997) påpeker at det kvalitative forskningsintervjuet som metode for innsamling av data i 
hovedtrekk arter seg som en samtale, men at forskningsintervjuet skiller seg fra en vanlig samtale 
ved at intervjueren må være:
• metodisk bevist hvordan spørsmål bør bli formulert
• bevisst dynamikken i mellommenneskelige relasjoner
• kritisk bevisst egne antagelser og tolkninger av informasjon
Det kvalitative forskningsintervjuet forutsetter altså at intervjueren er sensitiv overfor informanten, 
intervjusituasjonen og det temaet som blir tatt opp, og ikke minst at han/hun er oppmerksom på at 
intervjuer og informant alltid påvirker hverandre gjensidig, både på et forståelsesmessig og 
følelsesmessig plan (Kvale 1997). Kvale presiserer at målet for forskningsintervjuet er å få frem 
nyanserte beskrivelser av forskjellige kvalitative aspekter ved informantens livssituasjon. Å få fram 
mest mulig uttømmende svar på spørsmålene, forutsetter imidlertid at intervjueren er åpen for nye 
og uventede dimensjoner ved problemstillingen som kan komme fram i intervjuet, samt at hun/han 
er kritisk i forhold til egne vurderinger. I en kvalitativ tilnærming vil dermed intervjuerens 
”objektivitet” i innsamlings- og tolkningsfasen være av avgjørende betydning med hensyn til å 
vurdere undersøkelsens validitet. 
Hensikten med det kvalitative intervjuet er å samle kunnskap om informanters verden for å kunne 
tolke meninger i de fenomener som undersøkes (Kvale1997). Kvale mener at det kvalitative  
intervjuet er så dyptgående, kompleks og mangfoldig, at det er nesten umulig å lage en enhetlig 
teori om det. Kvalitativt intervju kan sammenlignes med kunst, hvor det primære er sensitivitet og 
kreativitet. Dette er vanskelige ferdigheter å lese seg til, og det er umulig å lage en uttømmende 
lærebok om intervjuet, mener Kvale (1997). Til tross for at intervjuet som metode brukes i 
samfunnsvitenskapen, har det på mange måter en uavklart vitenskapsteoretisk stilling. Intervjuet 
innebærer en implisitt og eksplisitt fenomenologisk og hermeneutisk forståelsesmåte. 
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Denne forståelsesmåten er per definisjon ikke vitenskapelig ut fra positivistisk vitenskapsteori. 
Samtidig er det vanskelig å studere komplekse mellommenneskelige fenomener som tilfredsstiller 
vitenskapsteoretiske kriterier (Kvale 1997). 
Selv om Kvale (1997) mener at det er umulig å definere eksakt det kvalitative intervjuet, foreligger 
det altså en del krav og kjennetegn forskere må forholde seg til for å oppnå pålitelighet og 
gyldighet i sitt arbeid. Det kvalitative intervju kan formes på mange måter. Den ene typen betegnes 
som åpent og preges av liten grad av struktur. Et slikt intervju gir forskeren mulighet til å utdype 
temaene ved å tilpasse spørsmålene til de temaene informanten tar opp i løpet av intervjuet. En 
annen fremgangsmåte karakteriseres som en delvis strukturert tilnærming. Temaene er i slikt
intervju fastlagt på forhånd, men rekkefølgen bestemmes underveis. På denne måten kan forskeren 
følge med informantens svar, men likevel sørge for å få opplysninger om temaene som var ønsket 
på forhånd (Thagaard 1998). 
Jeg valgte å bruke en relativt strukturert intervjutype. Den preges av at fenomener som man ønsker 
å spørre om er fastlagt på forhånd. Rekkefølgen av temaer og spørsmål kan også være fastlagt, men 
ikke nødvendigvis. Denne fremgangsmåten tar vare på de kvalitative aspektene ved å gi 
informanter mulighet til å utforme svar som avspeiler deres forståelse av egen situasjon 
(Thagaard 1998). Jeg antar at den flerkulturelle kompetansen viser seg gjennom rådgivernes 
språklige ytringer. Hva den enkelte rådgiver svarer er avhengig av hva slags flerkulturell 
handlingskompetanse hun/han har. Et slikt strukturert intervju vil gi meg mulighet til å 
sammenligne svarene fra forskjellige personer om de samme temaene. På denne måten vil jeg 
kunne klare å følge opp forskjeller og likheter i rådgiveres perspektiver og generelle tendenser i 
yrkespraksisen. Ved å sammenligne dem innbyrdes vil jeg se noen sammenhenger mellom 
rådgivernes kunnskaper og ferdigheter, verdier og ideologier, fellestrekk og generelle tendenser når 
det gjelder flerkulturell handlingskompetanse.
5.3 Innsamling av data.
5.3.1 Valg av informanter.
Jeg skal redegjøre for de kriteriene som ligger til grunn for valg av informanter. Utgangspunktet for 
min undersøkelse er spørsmålet om rådgiveres flerkulturelle handlingskompetanse i PPT. 
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Spørsmålet tilsier at undersøkelsen kan basere seg på et utvalg av rådgivere som har vært i kontakt 
med minoritetsspråklige elever. Ved mange kvalitativt orienterte metoder henvender forskeren seg 
ofte til grupper eller enkeltpersoner som hun/han på forhånd mener vil være særlig egnet til å kaste 
lys over problemstillingen på en hensiktsmessig måte (Thagaard 2002). I dette tilfelle er det de 
rådgiverne som har vært i kontakt med minoritetsspråklige elever i PPTs sammenheng. Disse 
fagpersonene vil ha de beste forutsetninger for å meddele opplevelser og erfaringer fra det arbeidet 
som utføres i forhold til minoritetsspråklige elever og deres foreldre, innenfor PPT. Dette kalles et 
strategisk utvalg. I et strategisk utvalg betraktes enkeltpersoner som uttrykk for en større helhet. 
Kvalitativ forskning kan basere seg på relativt små utvalg fordi det omfattende samarbeid mellom 
forskeren og informanten kan gi store mengder av relevant data utvalg (Thagaard 1998). 
Mitt utvalg består av 4 rådgiverne. Denne størrelsen vurderte jeg i forhold til min problemstilling, 
hvor omfatende dette arbeidet skal være og tidsfristen jeg har. Jeg er klar over at dette utvalget er et 
lite utvalg, men jeg håper på å få tilstrekkelig utbytte av intervjuene som kan bidra til bedre 
forståelse av feltet. Med utgangspunkt i slike overveielser tok jeg kontakt med et PPT-kontor i en 
mindre by på Østlandet, der antall elever med minoritetsbakgrunn i kommunen var 6,7 % av 
elevmasse på grunnskolenivå i skoleåret 2005/2006. 
5.3.2 Presentasjon av informanter.
Anne. 
Anne er utdannet psykolog og har jobbet som psykolog i rådgiverstilling i PPT i 6 år. Hun har ikke 
annen yrkeserfaring enn jobb som psykolog. I yrkespraksis i PPT har hun hatt en del erfaringer 
knyttet til minoritetsspråklige elever og deres foreldre. Hun oppfatter seg selv som en kompetent 
yrkesutøver som takler alle problemer elever kommer med, enten ved å utrede selv eller henvise til 
rette instanser. Anne uttrykker sin interesse for flerkulturelle problemstillinger i privatsfæren og i 
jobbsammenheng, men oppfatter ikke sin kompetanse som god nok.   
Bente.
Bent er utdannet lærer i bunn, og etter å ha praktisert yrket noen år tok hun cand. ed.grad i 
spesialpedagogikk. Som rådgiver har hun jobbet i 5 år i PPT. Hun har hatt relativt mye kontakt med 
minoritetsspråklige elever og deres foreldre i sin yrkespraksis som lærer og som rådgiver i PPT. 
Hun oppfatter seg selv som en profesjonell yrkesutøver som mestrer de fleste av sine 
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arbeidsoppgaver. Bente vektlegger betydning av flerkulturell kompetanse i yrkespraksisen, men 
samtidig gir hun uttrykk for at hun ikke kan mye.
Cecilie.
Cecilie er også utdannet lærer. Først jobbet hun i mange år som lærer. Den rike flerkulturelle 
erfaringen hun har fått gjennom kontakt med minoritetsspråklige elever og deres foreldre har skapt 
grunnlaget for interesse for flerkulturelle problemstillinger i skolen. Har gjennomførte 
videreutdanning i migrasjonspedagogikk. Etter hvert tok hun mastergrad i spesialpedagogikk. Som 
rådgiver har hun arbeidet i 7 år. Hun viser stor interesse for flerkulturelle problemstillinger både i 
privatlivet sitt og i jobbsammenheng. Hun legger større vekt på betydning av flerkulturell 
kompetanse i PPTs kontekst. Cecilie oppfatter seg selv som fagperson med god flerkulturell 
kompetanse. 
Dennis.
Dennis er utdannet psykolog. Han har jobbet som psykolog i PPT i 2 år, men har bred 
arbeidserfaring fra før. Han har jobbet i mange andre yrker og på ulike arbeidsplasser. Dennis 
oppfatter seg selv som fagperson med god kompetanse, men gir uttrykk for liten erfaring fra jobb i 
flerkulturell sammenheng. Han understreker betydning av slik kompetanse for yrkesutøvelse som 
psykolog og skulle ønske at han kunne mer.
5.4 Intervjuets innhold og form. 
Å forberede intervjusituasjonen innebærer å utarbeide intervjuguider som skal kunne fange opp den 
informasjon det var ønskelig å få tak i. I tillegg har tilrettelegging av selve 
undersøkelsessituasjonen vesentlig betydning. For å få fram informantenes ærlige og oppriktige 
meninger er det viktig å sørge for best mulig kontakt og tillit mellom forsker og informanter. Dette 
forutsetter at informantene får et ærlig bilde av hvilken medvirkning de har i undersøkelsen og 
informasjon om hvordan undersøkelsesresultatene vil bli offentliggjort (Thagaard 1998).  
Allerede i planleggingsfasen, ved valg av tema og problemstilling vurderte jeg etiske implikasjoner 
av å forske på flerkulturell kompetanse hos rådgiverne. Dette kunne ha legitimert diskriminerende 
eller rasistisk holdning hos rådgivere. Eller, jeg kunne ha oppdaget forhold som PPT ikke var 
interessert i å få belyst. For meg som student er det heller ikke lett å påpeke feil, svakheter 
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eller dårlige holdninger hos erfarne yrkesutøvere. På den ene siden er det viktig å få avslørt 
uønskede forhold, men på den andre siden kan det påføre mange mennesker unødige bekymringer. 
Derfor måtte jeg overveie hvor stor belastning min undersøkelse kan påføre informantene og/eller 
PPT, og hvor stor utbytte vil jeg få ved å gjennomføre min undersøkelse som planlagt. Selve 
formidlingen av formålet med min undersøkelse blir derfor viktig i denne sammenhengen. Jeg har 
gitt mine informanter skriftlig informasjon om prosjektet. De fikk mulighet til å avgjøre, på et 
selvstendig grunnlag, om de ville delta i undersøkelsen. Informasjonen innebar hva undersøkelsen 
gikk ut på, hva hensikten var med den, og hvem skulle dra nytte av den. I tillegg fikk de vite hvor 
mye tid det ville ta og at en del spørsmål kunne oppleves som personlige. Samtidig bestemte jeg 
meg for å forholde meg nøkternt og nøytralt i forhold til informantenes uttalelser ved å rette 
oppmerksomhet mot deres innsikt i og forståelse av flerkulturell handlingskompetanse. 
Spørsmålene i intervjuet er utarbeidet på grunnlag av Pär Nygrens modell av 
handlingskompetansens fem elementer som danner det vesentlige teoretiske grunnlaget for min 
analyse. Jeg tar blant annet opp spørsmål knyttet til rådgiveres kunnskaper og ferdigheter i 
flerkulturell rådgivning etter endt utdanning og hvilke kunnskaper og ferdigheter de selv mener er 
viktig, samt hvilket verdimessig innhold rådgivere har utviklet i sin handlingsberedskap.    
Formen og rekkefølgen av stilte spørsmål i et strukturert intervju kan variere. I min intervjuguide 
spør jeg først om informantenes utdanning og yrkespraksis. Deretter stiller jeg spørsmål i forhold til 
det er kunnskaper og ferdigheter i flerkulturell sammenheng. Senere spør jeg om PPTs virksomhet 
knyttet til flerkulturell rådgivning og informantenes holdninger, der deres kognitive forståelse av 
situasjonen, mål, verdier og ideologier spiller kanskje den aller viktigste rollen i en 
profesjonsutøvers profesjonelle handlingskompetanse. Jeg ønsket å stille så nøytrale spørsmål som 
mulig for å unngå å favorisere bestemte svar. Jeg utformet spørsmål (introduksjonsspørsmål) ved 
hjelp av ord ”hvordan”, ”hva”, ”hvilken”, på en slik måte at de ikke ble ledende. Hensikten med det 
var å få spontane og rike beskrivelser av fenomenene jeg ønsket å undersøke. Jeg lot informantene 
først formulere svarene og deretter fulgte en del utdypende oppfølgingsspørsmål. Hensikten med 
disse var å få best mulig informasjon på et så åpent grunnlag som mulig (uten å si noe om hva som 
er viktig for meg). På denne måten fikk jeg kunnskap om deres forståelse av flerkulturell 
rådgivning, kunnskaper og ferdigheter, om verdier knyttet til flerkulturelle relasjoner, og om 
bevisstheten som ligger til grunn for disse verdiene. 
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I intervjusituasjonen fikk jeg også mulighet til å forklare spørsmål når noe ble uklart, slik at jeg 
sikret meg fyldige og ”fullstendige ”svar, i overensstemmelse med spørsmålenes hensikt.
Hver rådgiver ble intervjuet på jobb i trygge og rolige omgivelser. Det tok gjennomsnittlig cirka en 
time å intervjue en person. I hver intervjusituasjon forsøkte jeg å innta en lyttende holdning og 
konsentrerte meg fullt om informantene. Gjennom ansikt-til-ansikt-kontakten med rådgiverne fikk 
jeg mulighet til å få med meg både kroppsspråk og uttrykksmåter som jeg kunne knytte til ulike 
utsagnene. Ved observasjonen av deres atferd fanget jeg opp litt av deres 
kommunikasjonsferdigheter og deres identitet som fagperson. Jeg har anonymisert informantenes 
bakgrunn i den grad det var nødvendig ut fra etiske grunnprinsipper om forskningspraksis. Disse 
reglene definerer forskerens ansvar overfor informanten og hvordan forskeren kan håndtere den 
informasjonen informanten har gitt. Prinsippet om at deltakerne ikke skal ta skade av å delta i 
forskningsprosjektet, innebærer at forskeren forplikter seg til å beskytte deltakernes integritet 
(Thagaard 1998). 
5.5 Vurdering av intervju og tilrettelegging av materialet for analyse.
Jeg skal kort oppsummere de erfaringene jeg gjorde i forhold til gjennomføring av intervjuet. I 
begynnelsen forventet jeg at det ville være litt vanskelig å intervjue rådgivere om forhold knyttet til 
minoritetsspråklige elever, fordi jeg antok at mange er usikre på dette området. Det skulle vise seg 
at min opplevelse av den første intervjusituasjonen var ganske annerledes enn det jeg hadde 
forventet. Mitt inntrykk var at den første rådgiveren var ærlig og villig til å snakke. De følgende 
informantene delte like villig sine tanker og erfaringer med meg. Dette styrket min følelse av 
trygghet som intervjuer. Rådgiverne virket stort sett godt motiverte og interesserte i å snakke om 
flerkulturell rådgivning, arbeidserfaring og praksis. Likevel merket jeg at viljen og særlig evnen til 
å gå dypere ned i noen av temaene kunne variere noe.
Intervjuene ble tatt opp på digital lydopptaker og senere skrevet av. Lydopptaker ville hjelpe meg 
med å samle all informasjon som ble formidlet. Samtidig var jeg litt bekymret for at den kunne gi 
intervjusituasjonen et formelt preg. Erfaringer fra et prøveintervju viste at lydopptaker verken 
virket særlig skremmende eller distraherende på informantene. Fordelene med lydopptak var mange 
for meg. Jeg har alltid hatt en mulighet å gå tilbake i intervjusituasjonen og kontrollere hva 
informantene faktisk sa. Samtidig kunne jeg notere ikke-verbale budskap informantene formidlet 
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uten å gå glipp av det som ble sagt. Dessuten utgjorde materialet fra intervjuene så stor mengde av 
data at det ville være umulig å skrive ned alt og ta vare på all informasjon jeg fikk på denne måten.
Å skrive ut et intervju, ifølge Kvale (1997) handler om å bevare mest mulig av det som blir sagt og 
samtidig gi teksten en mer skriftlig form. Kvale mener at formålet med intervjuteksten er å formidle 
en meningssammenheng som skal gi leseren en forståelse av de fenomenene teksten handler om. 
Derfor ble intervjuteksten først skrevet ut i den originale formen, hvor jeg tok vare på 
samtalepreget i materialet, med alle pauser og gjentakelser. Det tok lang tid å skrive ferdig den 
første råteksten, men det var et nødvendig arbeid for å kunne gå videre i undersøkelsen. I neste fase 
fjernet jeg dette samtalepreget og gjorde teksten tydelig kronologisk ordnet i forhold til avsnitt i 
intervjuguiden. Jeg har altså skrevet intervjuene på en slik måte at meningsinnholdet og 
formuleringer fra informantene er prøvd tatt vare på. Dette systematiseringsarbeidet i forhold til 
teksten dannet grunnlaget for videre bearbeiding av materialet.
5.6 Forståelse.
Før jeg skal se nærmere på hvordan analysearbeidet ble utført, vil jeg si at min forståelsesramme 
knyttet til min minoritetsbakgrunn, utdanning og yrkespraksis kombinert med egenskaper ved 
materialet dannet grunnlaget for analysen. Det vil imidlertid være nødvendig å gi en nærmere 
avklaring av hva jeg legger i forståelsesbegrepet. 
Jeg velger å ta utgangspunkt i hermeneutikken som er opptatt av hva forståelse er og hvilke 
metoder en bør bruke for å oppnå forståelse. Max Weber (1995) hevder at forståelse av motiver og 
hensikter hos individer er et hovedpoeng i en forstående samfunnsvitenskap. Han mener at alle ting 
eksisterer som meningsfulle objekter, gjennom subjektive synspunkter og verdioppfatninger, slik at 
forståelsen av en handling vil variere fra individ til individ. Å forstå personer, deres handlinger og 
produkter av deres handlinger, er å vite hva de uttrykker: hvilke hensikter, holdninger verdier og 
følelser som frembringer dem. For Weber (1995) blir forståelse en grunnstruktur i all menneskelig 
aktivitet, der den teoretiske forståelsen må ha sitt utspring i den livsverden av mening som 
mennesket lever i.
I et hermeneutisk perspektiv vil forståelsen av det som blir uttrykt være avhengig av fortolkerens 
forforståelse og forståelseshorisont (Gilje & Grimen 1993). Forforståelse eller for-dommer er et 
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nødvendig vilkår for at forståelse overhodet skal være mulig. Grunnen til det er at når vi skal 
fortolke en tekst eller et annet meningsfullt fenomen, må vi starte med visse ideer om hva vi skal se 
etter. Uten slike ideer ville våre undersøkelser i utgangspunktet ikke ha noen retning. En aktør kan 
ha en mer eller mindre bevisst og reflektert holdning til sin egen forforståelse. Dessuten kan den 
være reviderbar, den kan forandres over tid og i møte med nye erfaringer. Alle våre oppfatninger og 
holdninger, bevisste og ubevisste som vi for øyeblikket ikke har oppmerksomheten rettet mot, 
kalles for forståelseshorisont. Forståelseshorisont, på lik linje med forforståelse danner våre 
forutsetninger for forståelse av meningsfulle fenomener (Gilje & Grimen 1993). Et annet viktig 
grunnbegrep som benyttes i hermeneutikk for å forstå meningsfulle fenomener er den 
hermeneutiske sirkelen. Sirkelen peker på forbindelsen mellom det vi skal fortolke, forforståelsen 
og den konteksten det må tolkes i. Sirkelen betegner det dynamiske forholdet mellom helhet og del; 
hvordan delene tolkes er avhengig av hvordan helheten tolkes, og hvordan helheten forstås er 
avhengig av hvordan delene tolkes. Den hermeneutiske sirkelen viser at for å kunne begrunne 
fortolkninger av bestemte deler av et verk må man ha en fortolkning av hele verket. Den 
hermeneutiske sirkel brukt på denne måten viser til begrunnelsessammenhenger, det vil si at den 
sier noe om hvordan man skal tolke og begrunne meningsfulle fenomener sett i forhold til 
hverandre(Gilje & Grimen 1993). 
I denne sammenhengen er det viktig å understreke at min forståelse vil utvikle seg i samspillet med 
mine informanter. Slik jeg ser det, vil det være vanskelig å oppnå korrekt (objektiv) forståelse av 
rådgivernes intensjoner (meninger) gjennom tolkning av deres utsagn. Det vil være praktisk 
umulig, fordi mine tolkninger vil bære preg av min forforståelse. Samtidig er det viktig å huske at 
kvaliteten av min tolkning vil avhenge av kvaliteten av mine refleksjoner under analyseprosessen. 
Kvaliteten av min refleksjon over sammenheng mellom de ulike delene av rådgivernes 
handlingskompetanse, vil stå sentralt i forståelse av rådgivernes flerkulturelle praksis i PPT. 
5.7 Analyseprosessen.
Den hermeneutiske tankegangen som er lagt til grunn, forutsetter en klargjøring og bevisstgjøring 
av egen forforståelse og forståelseshorisont. Store deler av teorigjennomgangen har hatt slik 
hensikt. Prosessen mot å finne eget ståsted har gitt meg innsikt i ulike måter å vurdere 
intervjumaterialet. Særlig vil jeg trekke frem rådgivernes verdier, deres valg og prioriteringer i 
relasjon til minoritetsspråklige elever og deres foreldre. En slik innsikt er også viktig for meg i 
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tolkningsprosessen, fordi den gjør det mulig å kjenne igjen de ulike vurderinger og begrunnelser 
som rådgiverne trekker inn i sine uttalelser. 
Under arbeidet med data, ble det tydelig for meg at rådgivernes flerkulturelle kompetanse er nært 
knyttet til hva slags erfaringer de har fra ulike relevante praksiser (utdanning, yrkespraksis). Heller 
ikke rådgivernes kompetanse kunne løsrives fra deres psykologiske forutsetninger. I leting etter en 
meningsfull måte å analysere materialet på, valgte jeg å ta utgangspunktet i Nygrens tankemodell 
(se kap.2) som skisserer handlingskompetansens dynamiske utvikling. En kompetanse (allmenn, 
potensiell) som er situert i personens psykologiske strukturer, og som transformeres i møte med en 
ny kontekst. Denne prosessen generer en ny kontekstspesifikk kompetanse som er funksjonelt 
tilpasset den nye konteksten. Når formålet for min forskning er å forstå utvikling av flerkulturell 
kompetanse, vil analysen naturlig nok konsentrere seg rundt dette forholdet. Valget av denne 
modellen som utgangspunkt for min analyse, viser seg å være relevant fordi personer som utvikler 
sin handlingskompetanse alltid gjør det under innflytelse av mange ulike indre og ytre forhold som 
de selv er med på utforme og som de mer eller mindre bevisst legger til grunn for sine handlinger. 
Som et ledd i forberedelsen til analysen delte jeg inn intervjuteksten i kategorier ved å markere de 
enkelte avsnittene med stikkord som sammenfattet de samme temaene. Kategoriene beskrev 
rådgivernes forståelse av egen flerkulturell kompetanse, hvordan de handler i flerkulturell kontekst, 
og hvordan PPT som sosiokulturell og materiell kontekst påvirker utvikling av denne kompetansen. 
En slik koding av teksten hjalp meg med å identifisere mønsteret i materialet og forstå hva det 
handlet om. Denne personsentrerte tilnærmingen hjalp meg med å se nyanser i hvordan hver enkelt 
rådgiver opplever sin situasjon. 
For å oppnå bedre forståelse av materialet bestemte jeg meg for å sammenligne hver rådgiver ved å 
innføre temasentrert analyse (Thagaard 1998). Jeg utformet tre beskrivende matriser. Den første 
presenterte sammenheng mellom rådgivernes utdanning og utvikling av spesifikke flerkulturelle 
kunnskaper, ferdigheter og kontroll. Den andre ble konstruert for å studere sammenhengen mellom 
rådgivernes yrkesidentitet og PPT som sosiokulturell handlingskontekst. Den tredje tar opp 
sammenheng mellom rådgivernes verdier og etiske utfordringer i yrkespraksisen. Disse 
beskrivende matrisene har bidratt til å forenkle sammenligningen mellom rådgiverne. Disse hjalp 
meg også å få større oversikt over sentrale temaer, og å analysere sammenhenger mellom 
kategoriene materialet mitt ble inndelt i. 
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5.8. Metodologiske betraktninger.              
Min tolkning av dataene blir presentert i form av en fortolkende beskrivelse, det vil si at jeg 
formidler min tolkning av materialet ved å fremheve teksten og dens meningsinnhold. I samsvar 
med den kvalitative forskningens fortolkende karakter er en viktig målsetning for meg at 
resultatene jeg presenterer er reliable (pålitelige) og valide (relevante). Reliabilitet knytter jeg til 
forskningsprosessen som jeg har beskrevet ovenfor. Det har vært en fordel å kunne gå tilbake til 
lydopptakene for egen skyld. Jeg har hatt mulighet til å sjekke til enhver tid om jeg har oppfattet 
informantene riktig eller om den skriftlige utgaven av intervjuene er fullstendig og nøyaktig. Dette 
har ofte hatt enten bekreftende eller korrigerende virkning på den første fasen av analysearbeidet. 
Jeg føler at kategoriseringen av data ble foretatt på en måte som har tatt vare på det vesentlige i 
materialet i forhold til min problemstilling. Relasjonen jeg har utviklet i forhold til mine 
informanter, både før og under forskningsprosessen, har vært preget av åpenhet og ærlighet.
Å tilfredsstille kravet om at en annen person skal kunne bekrefte mine resultater ved å gjenta 
undersøkelsen, kan være vanskelig på grunn av flere forhold. Thagaard (1998) påpeker at ved bruk 
av kvalitative metoder, hvor undersøkelsessituasjonen er preget av direkte kontakt mellom forsker 
og undersøkelsesenheter, er ikke intervjuguiden et måleinstrument i seg selv, men den som bruker 
det. En viktig forutsetning for enhver undersøkelse er dermed at forskeren er bevisst hvordan 
subjektive holdninger og verdier kan påvirke undersøkelsens resultater. På denne måten kan 
forforståelsen på den ene siden virke inn på hvilke spørsmål som blir stilt, og på hvordan disse blir 
formulert. På den annen side virker det på svarene som blir gitt. Forskerens forforståelse kan videre 
påvirke tolkningen av uttalelsene fra informantene og selve analyseprosessen. En annen 
begrensning jeg vil nevne her, er at et intervju er en komplisert mellommenneskelig prosess hvor 
data kan bli preget av hvordan forskeren og informanten oppfatter hverandre. Thagaard (1998) 
mener at den beskrivelsen informanten gir, kan være preget av hvordan han eller hun ønsker å 
presentere seg selv i forhold til forskeren. I tillegg kan den atferden informanten viser i 
intervjusammenheng, bli farget av tidligere opplevelser. Fortrengte følelser og tanker som 
eksisterer i det ubevisste kan dukke opp og påvirkeatferden til både intervjuer og informanten, som 
reaksjon på motparten. Disse forholdene har jeg vært oppmerksom på under intervjuene og under 
analysearbeidet. I dette arbeidet har jeg forsøkt å redusere uønsket subjektiv påvirkning ved å 
formulere intervjuspørsmålene så nøytralt som mulig, uten bruk av positivt eller negativt ladete ord 
eller formuleringer. Videre har jeg bevisst forsøkt å unngå å vise mine egne meninger under 
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intervjuene, for å hindre at rådgiverne skulle få inntrykk av at spesielle svar var ønsket eller 
forventet. Etter å ha gått gjennom alle intervjuopptakene for å vurdere dette, mener jeg å ha 
forholdt meg relativt nøytralt i intervjusituasjonene. Til tross for noen mulige svakheter ved det 
metodiske opplegget, mener jeg den metoden som er benyttet, har vært et godt redskap til å belyse 
min problemstilling og bør tilsi god validitet og reliabilitet. Resultatene fra undersøkelsen bør 
dermed være holdbare.
Gyldigheten av min analyse må vurderes i forhold til hvorvidt jeg har klart å belyse hvordan den 
flerkulturelle handlingskompetanse utvikles hos rådgiverne, og hvordan denne prosessen påvirkes 
av de kognitive og emosjonelle prosesser og den sosiokulturelle og materielle konteksten.
Det siste trinnet i analysen blir å tolke materialet i lys av min problemstilling og de teoretiske 
forutsetningene for undersøkelsen. Denne analysen vil jeg presentere i det følgende. 
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6. HANDLINGSKOMPETANSENS INNHOLD
6.1 Rådgivernes yrkesrelevante flerkulturelle kunnskap.
Jeg antar at mine informanters profesjonsutdanning i pedagogikk, spesialpedagogikk og psykologi 
har gitt dem mulighet til å utvikle en allmenn potensiell flerkulturelle kunnskap, og at denne 
kunnskapen i størst mulig grad sammenfaller med den kontekstspesifikke flerkulturelle kunnskapen. 
Samtidig hevder Pihl (2004) at rådgivere i PPT er utilstrekkelig kvalifisert for rådgivning i en skole 
som preges av flerkulturell mangfold. Hun mener at profesjonsutdanning i pedagogikk, 
spesialpedagogikk og psykologi fokuserer for lite på flerkulturelle emner i pensum. 
Mine informanter har utviklet sine kunnskaper på bakgrunn av tidligere erfaringer, interesser og de 
ulike utdanningskontekster (pedagogikk, spesialpedagogikk og psykologi) de har vært gjennom på 
den personlige profesjonelle deltakerbanen. Deres profesjonsutdanninger legger vekt på å formidle 
teorier som kan danne grunnlag for å forstå hvilke behov mennesker har, og hva som kan gjøre at 
noen er mer sårbare enn andre. Deres utdanning dreier seg også om teorier som belyser hvilke 
mekanismer som ligger bak ulike handlinger, og som har betydning for hvordan de forstår barn og 
unge i konkrete situasjoner. Når mine informanter snakker om kunnskap på det generelle planet, gir 
de utrykk for at deres utdanning har hatt stor betydning for yrkesutøvelsen. Utdanningen har gitt 
dem en grunnleggende bred kunnskap om barns normalutvikling, utvikling av vansker, 
intervensjonsmetoder og den sosiokulturelle og materielle konteksten de utøver sitt yrke i. Mine 
informanter vektlegger også utvikling av bevissthet om egen væremåte og hvilken virkning den har 
på andre. 
Når det gjelder kunnskap om flerkulturelle problemstillinger i skolen, varierer det mellom 
rådgiverne. I intervjuet med Cecilie framstår den flerkulturelle kunnskapen som betydningsfull i 
forhold til ulike flerkulturelle problemstillinger som dukker opp i den konkrete praksisen i PPT. 
Cecilie har hatt en del erfaringer knyttet til flerkulturelle problemstillinger og på bakgrunn av disse 
erfaringeene søkte hun utvikling av kontekstspesifikk kunnskap gjennom utdanning og 
videreutdanning. I tillegg var hun personlig interessert i dette feltet. Cecilie virker glad for at hun 
fikk mulighet til å utvikle de formelle, yrkesrelevante kunnskapene til mer kontekstspesifikke 
kunnskaper knyttet til utredning av minoritetsspråklige elever. Uttalelsen hennes peker i retning av 
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at de flerkulturelle emnene i utdanningen og videreutdanningen har hatt betydning for hennes 
holdninger, verdier og faglige ståsted. Cecilie er den eneste som har migrasjonspedagogikk i sin 
utdanning. Hun beskriver det slik:
”Min utdanning har styrket mine flerkulturelle kunnskaper. Jeg tenker at den gangen jeg tok 
migrasjonspedagogikk, var det veldig bevisstgjørende studiet som fikk meg til å tenke annerledes.  
Jeg ble klar over flere ting i forhold til minoritetsspråklige elever og ikke minst fikk jeg en genuin 
interesse for feltet, en forståelse og en innsikt som jeg ikke hadde før. Hovedtyngden fikk jeg nok 
der, men selve det å kommunisere og møte minoritetsspråklige elever i rådgivning, fikk jeg 
gjennom masterstudiet.” (Cecilie)
Anne og Dennis virker som om de er mer usikre i forhold til sine kunnskaper. I arbeidet med 
minoritetsspråklige elever tar Anne i bruk kunnskaper som hun utviklet under utdanning. Samtidig 
ser Anne at flerkulturelle problemstillinger i liten grad var representert i pensumet: 
”Generelt sett har det vært lite av flerkulturelle emner i psykologutdanningen, men man kan ikke  
forvente det heller. Det er ikke det studiet skal handle om.” (Anne)
Samtidig sier hun:
”Emnet minoritetsspråklige barn/voksne ble berørt i løpet av studietiden. Det ble knyttet til  
kognitiv testing av minoriteter. Både vanlige kognitive språklige tester og ikke-språklige tester. Vi  
gjennomgikk andre kulturers måter å tenke på og organisere informasjon på, og en rød tråd i det  
var at det er store forskjeller. Dermed må vi vise stor forsiktighet når vi skal vurdere barn fra 
andre kulturer. Vi har også hatt noe om familiekonstellasjoner og omsorg i familire i forskjellige 
kulturer”. (Anne)
Dennis sitt pensum under utdanningen omfattet i liten grad litteratur som handlet om flerkulturelle 
problemstillinger. En del kurs og studiebesøk har gitt ham den nødvendige kunnskapen. 
Dennis sier:
”Vi hadde en del fokus på minoriteter, kurs og en del studiebesøk. Vi har invitert folk fra andre 
kulturer i forhold til et temaarbeid knyttet til minoriteter. Det var lærerikt. Når det gjelder pensum, 
da var det magert. Det var ikke mye lesestoff.” (Dennis) 
Bente derimot forteller at utdanningen har gitt henne lite relevant kunnskap. Hennes utdanning 
berørte ikke direkte flerkulturelle emner, men den fokuserte på en del generelle kunnskaper og 
ferdigheter i rådgivning. 
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”Jeg kommer ikke på noe emne i pensum som var direkte knyttet til minoritetsspråklige elever. Ikke 
noe om språk eller hvordan vi skal teste. Jeg tror ikke jeg har lest noe som handlet konkret om 
minoritetsspråklige elever.”  (Bente) 
Ofte står mine informanter overfor arbeidsoppgaver knyttet til minoritetsspråklige elever som 
krever kontekstspesifikk flerkulturelle kunnskap. Alle rådgiverne mener at i slike situasjoner er det 
mulig å bruke den generelle kunnskapen de har tilegnet seg under profesjonsstudier 
(transformasjon). Bentes uttalelse er representativ for alle mine informanter: 
”Men dette pensumet som vi hadde gjør deg i stand til å tenke selv. Hva du skal gjøre, hva slags  
muligheter du har. Det pensumet forklarer hvor viktig det er å kartlegge, være nøye og grundig i  
kartlegging. Det var jo med på at jeg bruker det i rådgivning og samtaler med minoritetsspråklige  
elever. Vi har egentlig fått mye i utdanningen.”  (Bente)
Alle rådgiverne mener at det går an å bruke en del universell pedagogisk og psykologisk kunnskap i 
forhold til minoritetsspråklige elever. Men likevel har de behov for å utvikle mer spesifikke 
flerkulturelle kunnskaper. De mener at flerkulturell kunnskap er viktig å ha for å gjøre en god jobb. 
I møte med den konkret flerkulturelle rådgivningspraksisen, tar de deler av sine allmenne 
kunnskaper i bruk og utvikler de videre til kontekstspesifikke, i tråd med ulike behov og motiver 
for yrkesutøvelse i PPT. Denne transformasjonsprosessen foregår på ulike måter hos mine 
informanter. 3 av 4 skaffer seg den kontekstspesifikke kunnskapen gjennom konkrete 
handlingskontekster, for eksempel Anne beskriver det slik: 
Det jeg ofte gjør er at jeg tar frem verdenskart frem og sjekker hvor det landet ligger og så pleier  
jeg å spørre mannen min om han kan gi meg en kort oppsummering, og viktige ting i forhold til det  
landet eller kultur. Det er veldig nyttig fordi jeg er ganske blank på veldig mange kulturer… Jeg 
utgir meg for å ikke være ekspert og prøver å være veldig nysgjerrig på hvordan de hadde det før 
og hvordan de har det i Norge. Jeg prøver å være åpen og engasjert. Jeg viser respekt og 
anerkjennelse. Det er basis kjøreregler egentlig.” (Anne)
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Mens Dennis beskriver det slik: 
”Den er altfor dårlig. Den burde ha vært større. Jeg tenker for eksempel på sånne enkle ting som 
for eksempel å vite noe om høflighet, hvordan hilse på hverandre. Det ville ha vært fint å ha peiling 
på sånne ting. Jeg har lite kompetanse. Den kunne godt være mye bedre. Jeg lurer ofte på ritualer  
som for eksempel hilsninger, høflighet, hva man absolutt ikke spør om, hva som forventes å spørre  
om… Jeg har gode kolleger, så det er bare å banke på døra og spørre hvis jeg lurer på noe.” 
(Dennis)
Bente gjør som Anne og Dennis. Hun tar i bruk sine allmenne, potensielle erfaringer fra utdanning 
og yrkespraksis (personlig profesjonell deltakerbane), samt veiledning fra kollegaer i forbindelse 
med utredning av minoritetsspråklige elever:
”Jeg bruker denne kunnskapen jeg har. Jeg leser det jeg for fra skolen, fra foreldre og bruker mine 
forkunnskaper. Hvis jeg mangler kunnskaper så tar jeg det opp i teamet, belyser saken og 
diskuterer den.” (Bente)
Selv om Cecilie føler at hun har god kontekstspesifikk kunnskap prøver hun stadig å utvikle den 
videre. Hun forteller at:
”Det har hendt at jeg har tatt kontakt med Torshov kompetansesenter og diskutert ting på 
konsultasjonsplan, jeg har søkt informasjon på nettet, det har ikke vært så ofte fordi jeg føler at jeg 
har mye kompetanse på det området, hvordan tilrettelegge og tilpasse tiltak og det spesielle med 
språket. (Cecilie)
Rådgiverne formidler mye allmenn kunnskap om barn og unges ulike behov for hjelp, utredning, 
testing og rådgivning. Samtidig kommer det frem at de ofte blir konfrontert med krav til 
kontekstspesifikk flerkulturell kunnskap om minoritetsspråklige elevers forutsetninger og behov, 
styrker og svakheter. I slike situasjoner tar de i bruk ulike deler av sine potensielle allmenne 
kunnskaper (transformasjon) og modifiserer dem, samt lærer seg nye ting (generering av ny 
kunnskap). Det synes imidlertid at de legger vekt på ulike aspekter ved kontekstspesifikke 
flerkulturelle kunnskaper, på bakgrunn av de ulike erfaringer fra sine personlige profesjonelle 
deltakerbaner, behov og motiver (indre emosjonelle og kognitive strukturer) som de har (dobbelt 
situerthet).
45
6.2 Rådgivernes yrkesrelevante flerkulturelle ferdigheter.
Handlingskompetansens ferdigheter defineres i denne oppgaven i relasjon til de målene som er 
avgjørende for at en yrkesutøver selv skal kunne vurdere graden av mestring av aktuelle 
oppgavene. Ferdighetene blir dermed sett på som instrumentaliserte kunnskaper. Jeg er interessert i 
hvordan rådgiverne instrumentaliserer og bruker sine yrkesrelevante kunnskaper, både de allmenne 
og de spesifikke, i en flerkulturell sammenheng, i forsøk på å oppnå sine mål. Rådgiverne utformet 
sine ferdigheter på bakgrunn av erfaringer fra utdanning og arbeid med både norske og 
minoritetsspråklige elever. Denne erfaringen er sterkt knyttet til ulike relasjoner i 
kommunikasjonsprosessen. Deres yrkesrelevante kommunikasjonsferdigheter som ble utviklet 
gjennom utdanning og yrkeserfaringer, har ikke nødvendigvis noen flerkulturell dimensjon. Men 
rådgiverne har gjennom nye erfaringer klart å anvende de ”gamle” ferdighetene i nye flerkulturelle 
kontekster. Som tidligere nevnt (kap.2) er det snakk om artefaktsmedierte ferdigheter (ferdigheter i 
bruk av fysiske redskaper) og personlighetsmedierte ferdigheter (personlighetstrekk). Når det 
gjelder artefaktsmedierte ferdigheter oppfatter rådgiverne dem som en nødvendig del av 
kompetansen. I intervjumaterialet finner jeg flere eksempler på at rådgiverne transformerer sin 
allmenne kunnskap til konkrete artefaktsmedierte ferdigheter og tilpasser dem til den konkrete 
flerkulturelle konteksten. Ved hjelp av fysiske artefakter som for eksempel tester, spørreskjemaer 
eller tolk, prøver de å oppnå delmål og mål som i denne sammenheng er å skrive en sakkyndig 
vurdering. Men til tross for at mine informanter oppfatter artefaktsmedierte ferdigheter som 
nødvendige, tillegger de dem relativt mindre betydning (sammenliknet med personlighetsmedierte 
ferdigheter), nærmest som en stadfesting. Anne uttrykker det slik:
”Når jeg skal utrede barnet selv, prøver jeg å finne noen nonverbale tester, for at ikke språket skal  
virke forstyrrende på resultatene: Raven og Laiter. Jeg prøver å bruke andre ting, men jeg har i  
bakhodet det med begrepsforståelse. I den første kontakten med foreldrene og skolen innhenter jeg 
først og fremst opplysninger om familiebakgrunn, opplæringssituasjon, språkhistorie, alle tingene 
som er viktige for å kunne vurdere. Målet mitt er alltid å innhente mest mulig informasjon som er  
viktig i utredningsfasen.” (Anne)
Mens Bente sier:
”Men når jeg skal utrede for lese- og skrivevansker, da bruker jeg Daglig norskprøven som gjerne 
skolen har brukt først. Jeg samler også ofte anamnestiske opplysninger, sammen med familien og 
gjerne tolk med, så vurderer jeg det da videre. Hvis det er språkvansker da blir det Laiter eventuelt  
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deltester på WISC bare for å se. Og hvis det er et barn som er psykisk utviklingshemmede eller  
ligger langt ”nede” så tar jeg Vineland ved hjelp av tolk.”(Bente)
Personlighetsmedierte ferdigheter er som tidligere beskrevet de personlighetsregulerte, relevante 
ferdighetene (intrapersonelle og interpersonelle) som en yrkesutøver bruker i en bestemt praksis 
for å oppnå mål. Det betyr at deler av yrkesutøveres personlighetstrekk blir brukt bevisst som 
redskap i yrkespraksis (Nygren 2004). Felles for alle rådgiverne er at de møter elever og deres 
foresatte ansikt til ansikt, i en samhandlingsrelasjon som ofte berører sensitive og følelsesmessige 
ladete deler av privatsfæren, og som kan påvirke relasjoner mellom dem. For mine informanter er 
ferdigheter i kommunikasjon, hvor eksempelvis bevisstheten om at egen væremåte og hvilken 
virkning den har på andre, er en viktig del av handlingskompetansen. Alle er tydelige på at innsikt i 
egne reaksjonsmønstre og bevisst bruk av denne innsikten (intrapersonelle ferdigheter) er en viktig 
del av handlingskompetansen. Bente beskriver det slik:     
”Jeg tror at jeg er lyttende, jeg tror at jeg viser vilje til å forstå at det er andre kulturer som jeg 
ikke kjenner, jeg tror at jeg gjerne vil lære i møte med dem. Jeg prøver å være genuin interessert,  
jeg tror at jeg kan lytte og prøver å høre på hva de sier og ikke være fordømmende.” (Bente)
Mens Cesilie opplever det slik: 
”Jeg tror at jeg har en stor grad av empati. Jeg tror at jeg har evne til å vise respekt og jeg 
innbiller meg at jeg er fordomsfri. Men samtidig må man være klar over at man er påvirket av 
kultur, at man har et annen verdigrunnlag. Det påvirker meg ubevisst men jeg føler at jeg er 
ganske bevisst på det.” (Cecilie)
Når mine informanter beskriver sin samhandling med minoritetsspråklige elever og deres foresatte, 
gir de uttrykk for innsikt og kunnskaper om hva som kan påvirke utformingen av disse relasjonene 
(interpersonelle ferdigheter). Rådgiverne har veldig klare og nyanserte tanker om sin rolle i 
relasjonsutvikling, der deres kulturelt baserte personlige erfaringer og verdier kommer tydelig til 
uttrykk. De reflekterer over sine handlinger ut fra det hva det kan bety for minoritetsspråklige 
elever og deres foresatte. De gir uttrykk for at graden av mestring av disse ferdighetene påvirker 
graden av måloppnåelse.   
Relasjoner mellom rådgiverne og minoritetsspråklige elever og deres foreldre blir regulert av 
rådgivernes interpersonelle ferdigheter. Dennis formulerer det slik:
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”Jeg vet at jeg ikke kan si at noe er feil på grunn av at jeg har et annet syn på for eksempel  
kvinner, når man tenker på den muslimske verden. Jeg forsøker å legge det til siden. Jeg prøver å 
få vite hvordan de fungerer i den her kulturen.” (Dennis)
Bente forteller:
”Det er spesielt i møte med de eldre ungdomsskoleelevene at jeg opplever det som vanskelig. Jeg 
føler at jeg ikke blir respektert, at de ikke hører på meg som på en fagperson. Det gjør meg 
selvfølgelig irritert og at jeg inni meg ikke liker denne personen. Jeg tror ikke at de merker det mye 
på meg. Jeg kan kanskje bli for snill for å få aksept… Det å ikke dømme når det er vanskelig å 
forstå dem. Det jobber jeg med. Da tenker jeg at der de kommer fra har de kanskje ikke den samme 
respekten for lærere eller skolegangen, at ofte jobb er viktigere for dem.” (Bente)     
Cecilie meddeler:
”I en rådgivningssituasjon blir det alltid et asymmetrisk forhold. Det er nesten ikke til å unngå, 
men da er det veldig viktig å være bevisst på det. Det er klart, jeg som rådgiver representerer  
denne majoritetskulturen som de skal forholde seg til og forstå. Da har jeg større makt. De kan 
kanskje føle at jeg ikke viser nok respekt. Sånn sett kan det virke som at de kanskje kan føle seg 
mindreverdig fordi jeg representerer majoritetskulturen. Det kan også være nonverbale signaler  
som jeg gir som kan mistolkes, eller ikke forstår.” (Cecilie)
Anne sier: 
”Jeg møter oftere meg selv i døra og på en tydeligere måte enn når jeg møter norske elever fordi  
det er så mye større forskjell. Det er klart at den kulturelle bakgrunnen påvirker i stor grad. Det  
ville ha vært mye lettere hvis jeg hadde tilhørt den samme kulturen. Jeg må bruke mye mer tid for å 
bygge en relasjon før jeg kommer i gang med ordentlig veiledning. Det er ikke noe tillit eller felles 
verdiplattform i begynnelsen. Den må bygges først. Hodet mitt er mye mer fylt av mine egne 
verdier når jeg snakker med familier til minoritetsspråklige elever enn når jeg snakker med norske 
familier.” (Anne)
Når rådgiverne beskriver ulike flerkulturelle kontekster i sin praksis i PPT, kan en tydelig se at de 
tar i bruk både artefaktsmedierte ferdigheter og personlighetsmedierte ferdigheter (intapersonalle 
og intrepersonalle ferdigheter). De transformerer altså praksisrelevante kunnskaper om egne 
kognitive og emosjonelle reaksjonsmønstre og kunnskaper om hvordan og hvorfor 
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mellommenneskelig relasjoner blir utformet, til funksjonelle ferdigheter. Utvikling og utforming av 
disse ferdighetene i form av konkrete handlinger eller operasjoner blir tilpasset den konkrete 
flerkulturelle konteksten. De bruker verktøy og personlighetstrekk (empati, forståelse, personlig 
interesse) som har relevans i praksis, kombinert med innsikt i og kjennskap til relasjonsbygging. 
Dette bidrar til effektiv måloppnåelse men også nye erfaringer og utvikling av nye ferdigheter 
(jf. kap.3). 
 6.3 Rådgivernes yrkesrelevant kontroll.  
For at rådgivere skal kunne mestre arbeidsoppgaver i flerkulturell kontekst må de hver for seg eller 
sammen med andre ha en viss grad av kontroll over de ytre forhold som er knyttet til rådgivning i 
PPT. Det virker som om mine informanter ofte bruker tidligere yrkeserfaringer, kunnskaper og 
ferdigheter for å oppnå kontroll over den arbeidssituasjonen de er i. På denne måten klarer de å 
skaffe seg rimelig god kontroll over arbeidsoppgaver, metoder og redskaper knyttet til utredning av 
minoritetsspråklige elever. Men samtidig erkjenner alle at en del ytre betingelser er det vanskelig å 
få kontroll over. Det hindrer rådgiverne i å ta i bruk viktige deler av sin kompetanse og oppnå 
tilfredsstillende resultater i utredningen av minoritetsspråklige elever. 
Dennis beskriver det slik:
”Du får en distanse så fort du får en tolk med. Fordi du får en dialog som du står helt utenfor.  
Senest forrige uke hadde jeg tolk i en samtale med et kurdisk foreldrepar. Neste gang skal jeg ha 
tolk som skal sitte bak. Tolken skal ikke ha øyekontakt med dem jeg snakker med, for å unngå at  
tolken overtar samtalen. Det vil jeg ha vekk.” (Dennis)
Cecilie sier:
”Målet mitt er alltid å innhente mest mulig informasjon som er viktig i utredningsfasen. Men 
samtidig må jeg si at jeg sliter i en del tilfeller med å få den informasjon som jeg skulle ønske å ha.  
For det første får jeg språkbarrierene med foreldrene. Selv om jeg har tolk så føler jeg ofte at  
foreldre til minoritetsspråklige elever er ganske reserverte, eller litt usikre eller ubekvemme i en 
sånn situasjon der jeg skal innhente opplysninger. Som rådgiver kunne jeg gjort litt bedre arbeid 
og kunne gått litt mer varsomt frem. Møte dem på et annet plan, kanskje blitt kjent med dem først.” 
(Cecilie) 
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I flere uttalelser trekkes det frem at PPT mangler en felles tenkning og praksis i forhold til 
minoritetsspråklige elever. På denne måten beskriver de en arbeidsplass der hver enkel rådgiver må 
utvikle sin egen måte å erobre kontrollen på. De gjør det individuelt ved å søke råd hos andre.
 Bente formulerer det slik:  
”Det virker som om vi i PPT ikke har none spesielle mål eller fellestenkning rundt flerkulturell  
rådgivning. Hver av oss jobber på egen hånd og spør hverandre hvis vi lurer på noe. Derfor tror 
jeg at det blir forskjeller i forhold til anbefaling av spesialundervisning og tilpasset  
opplæring.”(Bente) 
Anne bekrefter Bentes opplevelser: 
”Vi har faktisk lønnsmidler som er satt av til minoritetsspråklige elever. De blir ikke brukt til det.  
Jeg synes at det burde ha vært en fagperson som burde ha det som sitt ansvar. Det var det før med 
det er ikke lenger. En som skulle ha ansvar for materiell, oppdatering av utredningsverktøy.” 
(Anne)
Selv om kontroll og myndighet er formelt knyttet til de stillingene de er ansatt i, forteller 
rådgiverne om manglende eller liten kontroll i situasjoner der de møter minoritetsspråklige elever 
og/eller sine samarbeidspartnere. Disse uttalelsene inkluderer både det overordnete verdimessige 
nivået og det mer operasjonelle nivået hvor metoder og arbeidsformer inngår.  
6.4 Rådgivernes yrkesidentitet.
Den kollektive yrkesidentiteten ”med” er resultat av den aktive identifiseringen med 
praksisfellesskapets felles mål og tradisjoner og har en viktig motiverende og handlingsdirigerende 
funksjon (se kap. 4.4). Når det gjelder kollektive yrkesidentiteten ”med” i den flerkulturelle 
sammenheng etterlyser alle rådgiverne mer konkret definerte krav til kunnskaper, ferdigheter, 
verdier og ideologier innenfor PPT. Rådgiverne mener at PPT ikke har noe overordnet mål for 
utredning av minoritetsspråklige elever. Dermed er det vanskelig å identifisere seg ”med”. 
Dennis beskriver det på denne måten:
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”Det er ganske stor andel av minoritetsspråklige elever som kommer hit men vi har ikke tilpassa 
oss på noen måte. De får den samme behandlingen som alle andre. Vi tenker ikke sånn: OK her 
har vi en minoritetsspråklig elev, hva skal vi gjøre ekstra for ham/henne? Det finnes ikke noe 
ekstra fokus her. Det går på det generelle.” (Dennis) 
Bentes uttalelse går i den samme retningen:
”Det virker som vi i PPT ikke har noe spesielle mål eller noe felles tenkning rundt flerkulturell  
rådgivning. Hver av oss jobber på egen hånd og spør hverandre hvis vi lurer på noe.” (Bente)
Ceciles erfaringer fra ulike profesjonelle praksisfellskap har tydelig betydning for hennes 
identifisering ”med” med PPTs felles mål og tradisjoner når det gjelder arbeid knyttet til 
minoritetsspråklige elver, og de øvrige tradisjoner, rutiner og mål. Cecilie er mer nyansert i sin 
uttalelse:
”Når det gjelder PPT da jeg begynte å jobbe her, var folk lite bevisst på disse tingene. Men jeg 
føler at de var veldig åpne på å motta informasjon, innhente kompetanse på det feltet, jeg har  
følelse av at alle kjenner rettigheter til minoritetsspråklige elever og er interessert i det. Og vi spør  
hverandre og vi er blitt mye mer bevisst på dette feltet. Når det kommer en henvisning, diskuterer vi  
saken, hva er PPTs oppgave her. Og hvis det er en kollega som planlegger å ta WISC så sier vi ifra 
om ulike ulemper vet å gjøre det og foreslår andre alternativer. Vi er flinke til å bruke hverandre.  
Men som organisasjon har vi ikke noen vedtatte mål eller fokus på arbeid i forhold til  
minoritetsspråklige elever” (Cecilie).
Når alle rådgiverne nevner manglende retningslinjer og krav knyttet til utredning av 
minoritetsspråklige elever, vil det ha konsekvenser for den kollektive flerkulturelle yrkesidentiteten 
”med”. Når de ikke har noe å identifisere seg med, kan det bli vanskelig for rådgiverne å tolke 
tidligere yrkeserfaringer og ha oppfatninger om hvilke kunnskaper, ferdigheter og graden av 
kontroll en har behov for i forhold til utredning av minoritetsspråklige elever i PPT. På denne 
måten vil de manglende identifiseringene som bygger opp den kollektive yrkesidentiteten ”med” i 
flerkulturell kontekst, påvirke retning i rådgivernes identitetsforhandlinger – bort fra den 
flerkulturelle konteksten. Slik sett blir den sammensveisende funksjonen som yrkesidentiteten har i 
utvikling av innholdet i handlingskompetansen, til en viss grad svekket. Samtidig kan en del av 
drivkraften i utviklingen av faglig (flerkulturell) forståelse av utredning av minoritetsspråklige 
elever bli redusert. 
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Men på den annen side kommer det tydelig til uttrykk at mine informanter identifiserer seg aktivt 
med overordnede, retningsgivende verdier, ideologier og gjeldende kriterier for hva som defineres 
som skolerelaterte vansker, metoder for utredning og formidling av resultater til foresatte og 
samarbeidspartnere (”identitet med”). De har utviklet en kollektiv yrkesidentitet ”med” som er 
mulig å se i deres handlinger i ulike kontekster i PPT. Den faglige forståelsen rådgiverne har og den 
flerkulturelle virkeligheten som de møter utenfor PPT, bidrar på den ene siden til at de kommer 
med ønsker om utvikling og konkretisering av den kollektive flerkulturelle yrkesidentiteten ”med”. 
På den annen side gir det liten mening fordi det satses lite på den flerkulturelle kompetansen. Det 
virker ikke som at det motiverer rådgiverne nok til å utvikle mer spesifikk yrkesidentitet ”med” 
knyttet til den flerkulturelle konteksten i PPT. 
Samtidig legger jeg merke til at mine informanter fokuser mer på yrkesidentiteten ”som” enn 
yrkesidentiteten ”med”. Det kan selvsagt ha ulike årsaker og kan forklares på ulike måter. For 
eksempel at de ytre betingelsene i PPT ikke bidrar til utviklingen av flerkulturell yrkesidentitet 
”med”. Eller kanskje den personlige usikkerheten knyttet til de flerkulturelle problemstillingene 
gjør det vanskelig å fortelle om den kollektive yrkesidentiteten. Men det kan også bety at for 
rådgiverne i PPT er mellommenneskelige relasjoner viktigere enn aspekter knyttet til organisasjon 
og profesjonelt praksisfelleskap. Mine informanter oppfatter seg selv, i den flerkulturelle 
konteksten, først og fremst som spesialpedagoger eller psykologer. Alle rådgiverne forteller at de 
gjennom sin utdanning og yrkeserfaring har fått større forståelse av at mennesker er forskjellige, de 
har lært å vise forståelse og empati, uavhengig av etnisk opprinnelse. Det virker som de har rimelig 
klar innsikt i hvem de selv er, eller hvem de ønsker å være i den flerkulturelle konteksten og er godt 
forankret i sine yrkestradisjoner. Det virker som deres yrkesidentitet ”som” er forbundet med 
utdanning og klar bevissthet om innholdet i rådgivning (generelt), kunnskapsområder, 
grunnleggende ferdigheter og rådgivningens verdigrunnlag. Det ser ut som at deres yrkesidentitet 
”som” inneholder en indre opplevelse og erkjennelse av hva en står for som yrkesutøver med 
hensyn til kompetanse og verdier. Alle rådgiverne vet hva de står for, og dette preger deres måte å 
fremstå på overfor omgivelsene. 
Anne og Dennis identifiserer seg som psykologer i PPTs praksisfelleskap. De har forhandlet seg til 
en bestemt posisjon med bestemte arbeidsoppgaver, på bakgrunn av sin utdanning. Det er det som 
gir dem mening med å jobbe som psykolog i PPT. I deres kollektive identitet spiller rådgivning og 
terapi en sentral rolle, og danner grunnlag for den individuelle yrkesidentiteten som psykolog. 
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Kunnskaper om og ferdigheter i rådgivning og terapeutiske samtaler som de har utviklet gjennom 
utdanning og yrkespraksis har hatt betydning for utvikling av deres individuelle yrkesidentitet.  
Denne identifiseringen som psykolog, veileder Anne og Dennis` profesjonelle handlinger i retning 
av terapeutisk virksomhet, i tråd med oppgaver, metoder, mål, verdier og ideologier som er 
gjeldende i PPT. De har flere arbeidsoppgaver som er i større grad knyttet til de terapeutiske 
funksjonene enn for eksempel utredning av spesifikke vansker hos minoritetsspråklige elever. Den 
flerkulturelle konteksten preger til en viss grad deres identitet som psykolog. De oppfatter den 
flerkulturelle konteksten som mer krevende, der de er nødt å være mer på vakt og mobilisere sine 
kunnskaper og ferdigheter. I slike sammenhenger bruker de kunnskap og ferdigheter som de har fra 
før (transformasjon). Noen ganger blir de bekreftet i dialog med både klienter og arbeidskolleger. 
Det er da de opplever at de profesjonelle oppgavene knyttet til den flerkulturelle konteksten kan gi 
dem mening og motivere dem til å handle. Andre ganger opplever de mye yrkesfaglig usikkerhet. 
De får få bekreftelser på sin håndtering av arbeidsoppgaver, og det de gjør gir dem liten mening. 
Anne beskriver det slik:
”Nå jobber jeg for eksempel med gutt som kommer fra Somalia som har vært i Norge bare et par 
år. Som er født i 91 og er født midt i krigen. Han har store psykiske vansker. Det jeg har lært om 
traumer psykisk stress hvordan kroppen reagerer på det, hva som er allmennmenneskelig  
reaksjoner på stress uavhengig av kultur, har vært veldig nyttig. Hvordan man får flashback,  
hvordan man får fysiske symptomer, hvordan sympatiske nervesystemet aktiverer det uten at man 
er bevisst på det, og fortsetter å bli aktivert når han får flashback. Det har vært nyttig for meg å 
kunne det og jeg kunne forklare ham hvordan ting henger sammen.” (Anne)
Dennis har liknende opplevelser:
”Jeg vet ikke om det er generelt eller når jeg møter mennesker fra andre kulturer men jeg vet at  
jeg er god på å skape ikke-fiendtlig holdning. Jeg er avslappet så mye som mulig, folk skal ikke 
føle at noen presser dem til  å avsløre privatlivets hemmeligheter, fortelle ting som de vil dekke 
over. Jeg forsøker å gjøre situasjonen bekvem, ikke bare i en flerkulturell sammenheng. Det går  
på de grunnleggende greiene: å være ærlig, ikke skjule noe... I utgangspunktet forsøker jeg å være 
nøytral. I praksis opplever jeg at det er ikke så vanskelig med barn som det kan være med voksne.  
Når jeg treffer voksne er jeg ikke helt sikker. Sier de det de mener eller, skal jeg stille spørsmål til  
mamma eller pappa eller når jeg spør så er jeg ikke sikker på om jeg har nådd fram, jeg vet ikke  
hvordan jeg blir forstått.” (Dennis)
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Bente og Cecilie identifiserer seg som spesialpedagoger i PPT. Deres yrkesidentitet som 
spesialpedagog er påvirket av grunnutdanning, tidligere arbeidserfaringer fra skoleverket og 
utdanning på hovedfagsnivå, i voksen alder. Denne identifiseringen påvirker deres oppfatning om 
hvilke kunnskaper og ferdigheter de bør ha for å kunne jobbe i PPT. De utreder elever, gir råd og 
veiledning til lærere og foreldre. På denne måten får de bekreftet sin identitet som 
spesialpedagoger. Men i den flerkulturelle konteksten strever Bente mer enn Cecilie med å 
utforme sin individuelle yrkesidentitet ”som”. Hennes individuelle yrkesidentitet ”som” 
spesialpedagog har utviklet seg på bakgrunn av utdanning og praksis. Hun har hatt lite fagstoff 
knyttet til minoriteter på pensum i utdanningen sin og har heller ikke vært personlig interessert i 
dette emnet. Som spesialpedagog har hun forhandlet seg til en bestemt posisjon i PPT som ekspert 
i lese- og skrivevansker, sammensatte lærevansker. Hun har utformet sin kontekstspesifikke 
identitet ”som” ekspert i spesialpedagogisk utredning og tilrettelegging av læringsmiljø for elever 
som har ulike spesifikke vansker, samt veiledning av lærere. Når det gjelder yrkesidentitet ”som” 
knyttet til minoritetsspråklige elever, er hun usikker. Denne usikkerheten påvirker hennes 
handlinger og motivasjon i forhold til utredning av minoritetsspråklige elever. Hun behandler 
minoritetsspråklige elever på lik linje med alle andre elever som utredes i PPT. Hun har ikke helt 
klare oppfatninger hva som er viktig av kunnskaper og ferdigheter og hvilken grad av kontroll er 
nødvendig for kunne handle i felekulturell sammenheng. Selv om hun mobiliserer sine kunnskaper 
og ferdigheter i slike sammenhenger, føler Bente at hun får lite bekreftelser på sin måte å løse 
faglige oppgaver på. Samtidig mener hun at det er nødvendig å utvikle en flerkulturell 
handlingskompetanse for å gjøre meningsfull jobb. Ettersom den individuelle yrkesidentiteten 
”som” utvikles i en dynamisk relasjon til den kollektive identiteten ”med”, vil også PPTs 
manglende målsettinger for utredning av minoritetsspråklige elever, påvirke Bentes 
kontekstspesifikke yrkesidentiteten ”som” spesialpedagog i flerkulturell sammenheng. I denne 
konteksten opplever Bente at hun er perifer yrkesutøver i PPT. 
Cecilie har utviklet sin individuelle yrkesidentitet ”som” spesialpedagog i en flerkulturell kontekst, 
på bakgrunn av utdanning og ulike yrkespraksiser. Hennes refleksjoner over minoritetsspråklige 
elevers situasjon både i samfunnet og skolen, har ført til at hun har utviklet interesse for og 
kunnskaper om flerkulturelle problemstillinger i skolen. Hun har sett den objektive 
samfunnsmessige betydning av å ha flerkulturell kompetanse. Men hun ser også den personlige 
verdien av ha flerkulturell kompetanse. I sin yrkespraksis utvikler hun videre sin flerkulturelle 
kompetanse i dialog med sine kollegaer. Hun får mye positiv bekreftelse fra minoritetsspråklige
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elever, deres foresatte og kollegaer på jobben hun gjør. Det motiverer henne i retningen av å 
fortsette i å utvikle flerkulturelle kompetanse. Cecilie føler at hennes måte å utforme den 
individuelle yrkesidentiteten ”som” gi henne mening i det hun gjør daglig. Selv om PPT ikke har 
noen konkret definerte mål, verdier og ideologier i forhold til minoritetsspråklige elever, er 
Cecilies personlig interesse drivkraften i utviklingen av yrkesidentiteten ”som” i en flerkulturell 
kontekst.
6.5. Rådgivernes yrkesrelevante handlingsberedskap. 
I profesjonell praksis har en handlingsberedskap en sentral og koordinerende funksjon når det 
gjelder hvilke av de øvrige elementene i den profesjonelle handlingskompetansen som blir valgt ut 
og brukt i den konkrete situasjonen (se kap. 4.5). 
Det som kommer tydelig frem i intervjumaterialet er at rådgiverne mobiliserer det konkrete 
innholdet i de øvrige elementene i handlingskompetansen (kunnskaper, ferdigheter, kontroll, 
identitet) og handler i tråd med deres verdier og ideologier. Det ser ut som at alle rådgiverne har 
utviklet en kontekstspesifikk handlingsberedskap i forhold til utredning av norsketniske elever. 
Denne handlingsberedskapen prøver de å bruke i flerkulturelle kontekster (transformasjon). 
Anne beskriver det slik:
”Det er lite forskjell fra norske barn egentlig. Jeg bruker veldig mye skolens kartlegging. Og 
skolene kartlegger de barna mer enn norske barn, fordi jeg trenger mer utfyllende kartlegging fra 
skolen både i forhold til norsk og i forhold til morsmålet. Så det ligger nok en tykkere bunke fra 
skolen. Jeg pleier å ha alltid en samtale med foreldrene før jeg møter barnet. Da vet jeg hvor de 
kommer fra, hva slags morsmål, religion de har, hva slags historie de har, hvorfor de kom til  
Norge. Jeg bruker lengre tid på samtalen med foreldre. Det tar lengre tid å forstå en 
utviklingshistorie ut fra en annen kultur. Utredningen er vel veldig lik som for norske barn som har 
språkvansker. Jeg bruker de samme instrumentene på fremmedspråklige fordi de har de samme 
språkvansker.” (Anne)
Dennis forteller:
”Jeg bruker vanlig kartleggingsmateriell som vi har: Carlsten, skriftlig rapport fra  
morsmålslærere, rapporter fra klassekontakter, rektors rapport, funksjonsbeskrivelse, språktester  
oversatt til morsmål, observasjon i klassen, samtale med foreldre. Jeg jobber systemisk i forhold til  
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minoritetsspråklige elever men det er ikke så enkelt. Når jeg snakker med kontaktlærer og spør 
hvordan læringssituasjonen er rundt en eller annen elev, spør om morsmålsundervisning eller  
norsk 2, så vet de veldig lite. Det viser seg ofte at de ikke har oversikt over hva som skjer i de ulike  
timene, det er ingen samkjøring mellom lærerne. Når jeg ber om en rapport fra en morsmålslærer  
så får jeg et skriv med fire råd som ikke sier noe. Det er vanskelig. Når det gjelder tilpasset  
opplæring så pleier jeg å anbefale de,t men jeg vet at det ikke skjer i så stor utstrekning som i  
forhold til norske elever.” (Dennis)    
Bente og Cecilie er mer bevisst og spesifikk i sine uttalelser i forhold til betydning av ulike faktorer 
knytet til flerkulturelle problemstillinger. Det ser ut som den flerkulturelle konteksten utløser 
handlinger som modifiserer og tilpasser deres handlingsberedskap til denne konteksten 
(transformasjon).
Bente sier:
”Det kommer an på lærerens rapportering, om eleven har bodd lenge i Norge. Hvis han eller hun 
har bodd i Norge lenge da er det lettere, hvis de har bodd i Norge en kort tid da blir det straks  
verre å utrede. Jeg tenker at jeg gir dem litt tid. Det er avgjørende om de har bodd i landet 2 eller  
8 år.” (Bente)
Mens Cecilie beskriver det på denne måten:
”For det første er det viktig å få kontakt i startfasen med foreldrene, lærere og alle de involverte.  
Jeg observerer, og så samler jeg kartlegging som skolen har gjort, kanskje gir noen veiledning på 
hva de kan bruke den til. Når jeg skal utrede det barnet selv, prøver jeg å finne noen nonverbale  
tester, for at ikke språket skal virke forstyrrende på resultatene: Raven og Laiter. Jeg prøver å 
bruke andre ting, men jeg har i bakhodet det med begrepsforståelse. I den første kontakten med 
foreldrene og skolen innhenter jeg først og fremst opplysninger om familiebakgrunn,  
opplæringssituasjon, språkhistorie, alle tingene som er viktige for å kunne vurdere... Du skal være 
profesjonell og du skal vise empati, det kan bikke over til det at du kan identifisere deg for mye med 
familien eller ungen. Jeg synes at det kan være vanskelig. På den ene siden er eleven og familien 
og på den annen siden skolen som samarbeidspartner. Men jeg merker presset, eller en slags  
fremmedfrykt, fordommer. Jeg prøver å være objektiv, så mye som det er mulig. Disse elevene har  
visse rettigheter etter loven som ikke blir ivaretatt godt nok i opplæringssituasjonen. Samtidig 
forteller skolen at de ikke har ressurser. I sånne tilfeller prøver jeg å se det fra ungens perspektiv.  
Jeg prøver å være klientens forsvarer, på et vis.” (Cecilie) 
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Ceciles uttalelse tyder på at hun har utviklet en mer kontekstspesifikk handlingsberedskap i forhold 
til minoritetsspråklige elever enn de andre rådgiverne. Hun mobiliserer de kontekstspesifikke 
spesialpedagogiske kunnskaper (tospråklighet, migrasjon, spesifikke lese- og skrivevansker, 
sammensatte lærevansker), ferdigheter (i testing, veiledning, rådgivning), kontroll over ytre 
betingelser (tolk) og sin yrkesidentitet som spesialpedagog, når hun utreder minoritetsspråklige 
elever. Samtidig bruker hun, som de andre rådgiverne, en del av den generelle fagkunnskapen i 
forhold til minoritetsspråklige elever. Dette gir henne nye erfaringer som genererer ny 
kontekstspesifikk handlingsberedskap.
Jeg har også lagt merke til et annet aspekt ved handlingsberedskapen til rådgiverne: en emosjonell 
dimensjon ved verdier og ideologier som medierer deres relasjon til minoritetsspråklige elever. 
Rådgiverne oppfatter sine verdier og ideologier som situert i den norske og vestlige kulturen. De gir 
uttrykk for at i utredning av minoritetsspråklige elever blir deres verdier og ideologier utfordret. 
Rådgiverne opplever at verdiene og ideologiene gjør det vanskelig å kommunisere, og kan hindre 
dem i å oppnå ønskelige resultater i utredning. Anne beskriver det slik: 
”Det er ikke vanskelig å være empatisk i forhold til dem fordi de fleste av dem er veldig åpne, de 
beskriver hva som er vanskelig. Men det som kan være vanskelig av og til at jeg merker at jeg blir  
irritert og oppgitt i forhold til noen familier fordi de tar ikke foreldreansvaret sitt på alvor. De 
trenger masse veiledning i forhold til det. Det har ikke vært lett å snakke om det fordi det ligger så 
dypt. De vil heller snakke mer om konkrete, praktiske ting. Jeg kan ikke vise at jeg er irritert. Jeg må 
tenke at noe av irritasjon skyldes at det er forskjell i verdigrunnlaget, jeg må attribuere til det. Det  
går ikke på dem som personer. Det er forskjell mellom verdigrunnlaget og kultur som gjør det  
ubehagelig for meg.” (Anne)
Mens Bente opplever det på denne måten: 
”Det er klart at det er jo ganske vanskelig. Du må jobbe veldig mye med å anerkjenne. Jeg føler at  
jeg må jobbe med meg selv for å anerkjenne deres synspunkter fult ut. Jeg synes det kan være 
veldig vanskelig. Men jeg jobber med meg selv. Det er vanskelig hvis det er mye rus, vold, far  
selger dop osv. Når mor sitter der og ikke vil snakke og overlater kommunikasjon til far. Jeg blir  
irritert. Når jeg spør om ting knyttet til fødsel og så sitter far der og svarer. Jeg er et menneske som 
i utgangspunktet ønsker at de skal inkluderes. De har rett på å bli møtt med respekt og forståelse.” 
(Bente)
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Når de møter slike hindringer blir rådgivernes handlinger påvirket emosjonelt. Ved å mobilisere sin 
kognitive og emosjonelle beredskap vurderer rådgiverne både sine og minoritetsspråklige 
elevers/foreldres verdier. De bruker sine intra- og interpersonelle ferdigheter for å ”forstå”. I slike 
situasjoner både legitimerer og diskvalifiserer rådgiverne minoritetsspråklige elevers og deres 
familiers verdier og handlinger ved å begrunne disse med kulturforskjeller. Samtidig gjør de det i 
forhold til sine egne verdier og handlinger. De er i en indre ideologisk konflikt som er resultat av 
konflikt mellom ulike verdier. I den indre konflikten mellom behov for å hjelpe minoritetsspråklige 
elever på best mulig måte og sine følelsesmessige forpliktelser til sine personlige verdier, prøver de 
å forhandle med seg selv. Deres forhandlinger angår både egne verdier, ideologier og den 
personlige forståelsen av den virkeligheten som handlingen skal gripe inn i. 
 Anne forteller:
”For eksempel når jeg sitter og snakker med foreldre og sammenlikner hvordan jeg har det selv i  
forhold til mine egne barn. Jeg blir lettere fordomsfull i forhold til dem når jeg får vite at deres 
unger spiser godteri hver dag, eller har generelt dårlig kosthold. Eller hvis de sitter og ser på tv  
hele helga, da merker jeg at blir oppgitt over det. Da tenker jeg det er dårlig av foreldrene. Det er  
sånn ryggmargsrefleks som jeg har. Neste gang tenker jeg: det er ikke så lett å orientere seg i  
norske matvarer, det er helt annet utvalg enn i det landet de kommer fra. Det har med kunnskaper,  
ressurser og overskudd å gjøre. Veiledning overfor disse foreldrene synes jeg kanskje er det  
vanskeligste området i arbeidet mitt. Å veilede foreldre er vanskelig fordi det er så stor forskjell i  
forhold til mine verdier. Da må jeg ta tak i det som er det viktigste: foreldre-barn samspillet. Det  
viktigste er å styrke foreldrene, å jobbe empowerment i forhold til dem og ikke gå i detaljene og 
bestemme hvor mye de skal se på tv eller hva slags mat de skal spise.” (Anne)
Bente sier:
”Klart at rådgivningen påvirkes, for eksempel av mitt kvinnesyn, samtidig som jeg tenker over det at  
vi har ulike syn på mann- og kvinnerolle, ekteskap, ikke ekteskap, kultur eller religion. Når du møter 
muslimske gutter, kan du faktisk merke at de ikke har den samme respekten for deg fordi du er en 
kvinne.” (Bente)
Cecilie opplever det slik:
”Når du merker at det rokker ved dit eget verdigrunnlag så kan du lett gå i skyttergraven. For 
eksempel når du møter noen fra mannsdominerte kulturer og blir møtt med nedvurderende holdning 
så er det en utfordring. Jeg prøver å være bevisst på det, jeg prøver å være åpen.” (Cecilie)
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Det kommer det tydelig frem at deres verdier klynger seg sammen i ideologiske formasjoner som er 
mer funksjonelle en andre. Når rådgiverne treffer på hindringer blir deres handlinger regulert av 
bestemte verdier som klynger seg sammen (ideologiske formasjoner) eller konkrete, enkle verdier. 
De blir brukt som støtte for å regulere sine handlinger. Mine informanter fremhever da noen 
bestemte ideologiske formasjoner som likestilling eller selvbestemmelse, men også konkrete verdier 
som empati, kongruens, ubetinget positiv aktelse, veileder og legitimerer deres handlinger i praksis. 
De blir oppfattet som funksjonelle i denne praksisen (PPT). Cecilie sier: 
”Min kulturelle bakgrunn påvirker, det skinner gjennom min måte å være på. I og med at min 
rådgivningsutdannelse er ganske fersk, har jeg fått ruska opp i og blitt mer bevisst på det. Jeg har 
alltid hatt et humanistisk perspektiv i arbeidet mitt, det har ligget alltid der men jeg er blitt enda 
mer bevisst på verdier og holdninger, og det å ha respekt for andre, lytte, respektere andres 
verdigrunnlag selv om de er ikke identiske med mine. Det enkelte menneske har rett til å ta sine 
valg.” (Cecilie)  
Bente forteller: 
”Jeg er et menneske som i utgangspunktet ønsker at de skal inkluderes. 
De har rett på å bli møt med respekt og forståelse. De har ikke oppvokst i den samme kulturen som 
oss. De har en annen kultur og en annen religion, annet kvinnesyn. Det er ikke opp til meg å si at  
det er feil. Det er noe godt i hver kultur.” (Bente)
Dennis sier:
”Når det gjelder mine holdninger så kan jeg si at jeg har reist mye. Jeg har alltid vært nysgjerrig på 
andre kulturer, har ikke noen problemer med å forholde meg til andre religioner. Jeg vet at jeg ikke  
kan si at noe er feil på grunn av at jeg har et annet syn på for eksempel kvinner, når man tenker på 
den muslimske verden. Jeg forsøker å legge det til siden. Jeg prøver å få vite hvordan de fungerer i  
den her kulturen.” (Dennis)
I slike situasjoner blir rådgivernes handlingsberedskap utløst mer eller mindre spontant, der deres 
emosjoner og verdier i de ideologiske formasjonene dominerer handlingsberedskapen. Men på den 
andre siden leder rådgivernes forståelse (kognitive evner) av den aktuelle situasjonen i retning mot 
målet (jf. kap. 4.5)  
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7. AVSLUTNING OG KONKLUSJONER.
Hensikten med denne oppgaven har vært å oppnå større forståelse av utvikling av flerkulturell 
handlingskompetanse hos rådgivere i PPT, med utgangspunkt i et sosiokulturelt perspektiv. I denne 
sammenheng har jeg tatt i bruk Nygrens teori om utvikling av profesjonell handlingskompetanse 
som er alltid et resultat av en eller annen form for læring. Teorien drøfter hvordan en slik 
kompetanse utvikles gjennom deltakelse i ulike praksisfelleskap innenfor privat-, utdannings- og 
yrkessfære, der kompetanseutviklingsprosessen blir beskrevet som en sosial utveksling mellom 
individets psykiske prosesser og den sosiokulturelle omverden (dobbelt situert). Teorien identifiserer 
også et skille mellom handlingskompetansens to hovedformer: den allmenne potensielle og den 
kontekstspesifikke realiserte, og viser en transformasjonsprosess fra den ene til den andre. Teorien 
forutsetter også at erfaringer eller deler av kompetanse kan overføres fra én til en annen situasjon 
(læringstransfer).
Jeg har forsøkt å fremstille de ulike elementene av Nygrens teori i lys av den flerkulturelle 
konteksten i PPT. Jeg har reist spørsmål om hvordan rådgivere utformer sin flerkulturelle 
handlingskompetanse i PPT, og hvordan PPTs sosiokulturelle og materielle kontekst påvirker 
handlingskompetansens innhold. Undersøkelsen omfatter rådgivernes oppfatninger av seg selv og 
PPT i forhold til utredning av minoritetsspråklige elever. 
Jeg vil nå forsøke å gi en oppsummerende drøfting av de viktigste resultatene fra min undersøkelse. 
I denne drøftingen vil jeg se problemstillingen i et mer sammenfattende perspektiv enn det jeg har 
gjort tidligere i oppgaven.
Generelle tendenser i denne undersøkelsen viser at deler av rådgivernes flerkulturelle kompetanse 
utvikles under grunnutdanningen, andre deler i privatsfæren. Men den viktigste delen av denne 
kompetansen er utviklet i ulike yrkespraksiser. 
Når det gjelder grunnutdanningen har den gitt rådgiverne formelle kvalifikasjoner for å kunne jobbe 
i PPT. Deres utdanning hadde generelt sett liten eller ingen fokus på flerkulturelle problemstillinger. 
Men det ser ut som den kvalifikasjonsrelevante kompetansen som de har utviklet under utdanning, 
har gitt rådgiverne grunnlaget for å mestre oppgaver i PPTs kontekst og representerer på et gitt 
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tidspunkt den allmenne, potensielle flerkulturelle kompetansen. Blant annet vurderer rådgiverne 
kvalifikasjonsrelevante kunnskaper og ferdigheter i rådgivning som gode nok for å kunne utføre 
arbeidsoppgaver i møte med minoritetsspråklige elever. Jeg finner klare tendenser i 
intervjumaterialet som viser at alle rådgiverne bruker deler av sin ”gamle” kunnskap om og 
ferdigheter i kommunikasjon, som relevante i de ”nye” flerkulturelle arbeidskontekster i PPT 
(læringstransfer). 
Gjennom intervjuene med rådgiverne fant jeg ut at de også tar med seg erfaringer og læring fra sine 
privatliv som har relevans for yrkeslivet. På et gitt tidspunkt representerer også disse erfaringene og 
læringen fra ikke-profesjonelle praksiser, innholdet i den allmenne, potensielle flerkulturelle 
handlingskompetansen. I møte med minoritetsspråklige elever eller deres foreldre, bruker rådgiverne 
for eksempel sin relasjonskompetanse som er utviklet tidligere i livet. Deres relasjonskompetanse 
fungerer som en ressurs som kommer til nytte når de som profesjonelle yrkesutøvere møter 
minoritetsspråklige elever og deres foreldre. Rådgivernes relasjonskompetanse som er preget av 
empati og forståelse fungerer som veiledende handlingsgrunnlag, både i profesjonelle relasjoner og 
privatsfæren (læringstransfer).
Når rådgiverne møter minoritetsspråklige elever på ulike tidspunket i sin yrkespraksis, blir de 
konfrontert med ny eller forandret krav til profesjonell handlingskompetanse. Den nye konteksten 
fører til at rådgiverne går i dialog med hverandre (forhandlinger) om hva den nye kontekstspesifikke 
handlingskompetansen skal inneholde. Resultatene av de ulike forhandlingene skulle gjenspeile 
kompetanseregimet og posisjonen rådgiverne har i PPT (jf. Wenger). I denne forbindelsen kommer 
det frem at PPT ikke har konkrete og tydelige krav i forhold til flerkulturell kompetanse. 
Flerkulturell kompetanse er ikke blant kompetanser som det er viktig å ha i PPT. Den moderate, 
kanskje også tilbaketrukne, rollen som PPTs ledelse har i forhold til flerkulturell kompetanse, kan 
oppfattes som manglende retningslinjer og forventninger overfor ansatte i PPT. PPT som 
handlingskontekst bidrar ikke til gode betingelser for utvikling av den kontekstspesifikke 
flerkulturelle kompetansen. Det ser ut som om den konteksten som PPT representerer, til en viss 
grad påvirker den uklare kollektive flerkulturelle identiteten til rådgiverne. Samtidig er det viktig å 
understreke at selv om PPT som organisasjon ikke fremmer flerkulturell kompetanse, forhindrer den 
heller ikke kompetansens utvikling. Det kommer tydelig frem at denne utviklingen skjer på et 
individnivå, og varierer med rådgivernes posisjon, interesser, erfaringer og behov. De generelle 
tendensene i materialet viser at rådgiverne vurderer flerkulturell kompetanse som en viktig 
forutsetning (kunnskaper, ferdigheter, verdier, ideologier) for å gjøre en god jobb i PPT, og har 
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relativt god forståelse av de offisielle intensjonene (lover, forskrifter, ansvar) med flerkulturell 
kompetanse. Samtidig er de gjennomgående middels fornøyde med egen flerkulturell kompetanse og 
hvordan denne samsvarer med den ”ideelle” profesjonelle flerkulturell kompetansen. Denne 
dialogen rådgiverne har mellom seg, utformes som en gjensidig forhandlingsprosess om den 
flerkulturelle kompetansen, på individnivå. I disse gjensidige forhandlingene blir det ofte ”besluttet” 
hvilke kunnskaper og ferdigheter som er nødvendig eller ønskelig i forhold til utredning av 
minoritetsspråklige elever. I utgangspunktet har både psykologene og spesialpedagogene tendenser 
til å fremheve en spesifikk kompetanse (terapeutisk- og rådgivningskompetanse) som har 
overlevelsesverdi i forhold til den flerkulturelle konteksten. Men i tillegg er spesialpedagoger mer 
opptatt av den didaktiske kompetansens betydning. 
Rådgiverne befinner seg på ulike stadier i utvikling av flerkulturell kompetanse. Noen har mer 
kontekstspesifikk kompetanse enn andre. Bare én av dem representerer en ressurs som andre kan dra 
nytte av. De gjør det ved å reflektere, samarbeide og støtte hverandre. På denne måten motiverer de 
hverandre til å utvikle og øke sin flerkulturelle kompetanse.
Rådgiverne trekker også inn sin individuelle handlingsberedskap (verdier og ideologier, behov og 
følelser) i disse forhandlingene. Handlingsberedskapen har en viktig oppgave i å veilede og 
legitimere yrkesutøveres handlinger og må forstås i sammenheng med personens særegne følelser og 
behov (Nygren 2004). De dominerende ideologiske formasjonene som er knyttet til den generelle 
utredningskompetansen og lovverket, blir i stor grad oppfattet av rådgiverne som et slags felles 
verdigrunnlag. Det ser ut som at det verdigrunnlaget (allmenn, potensiell handlingsberedskap) har en 
generell veiledende og legitimerende funksjon på et kollektivt nivå og samtidig ivaretar de 
personlige behov på et individuelt nivå. 
En vesentlig del av PPTs sosiokulturelle og materielle kontekst består av ulike typer artefakter  
(fysiske og intellektuelle). Disse hjelper rådgiverne å løse arbeidsoppgaver i tråd med målsetninger 
og formidler rådgivernes måter å handle på i relasjon til minoritetsspråklige elever og deres foreldre. 
Min undersøkelse tyder på at rådgiveren fokuserer mindre på de fysiske artefaktene, som tester, 
kartleggingsmateriell eller datamaskin. De er relativt kritiske i forhold til dem og mener at bruk av 
fysiske artefakter kan virke mot sin hensikt. De er bevisste på at en utredning ved hjelp av for 
eksempel intelligenstest basert på vestlig kultur og norsk språk, kan påvirke rådgiverens forhold til 
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en minoritetsspråklig elev og samtidig påvirke elevens forhold til rådgiveren og oppfatning av seg 
selv. 
I min undersøkelse oppdaget jeg at rådgiverne daglig står overfor situasjoner som krever bruk av 
ulike intellektuelle artefakter. Det kommer tydelig frem at verdier og ideologier (intellektuelle 
artefakter) fungerer som en spesiell type artefakter som påvirker (medierer) deres relasjoner til 
omverden, særlig i flerkulturell sammenheng. Disse verdiene og ideologiene kommer til uttrykk i 
rådgivernes språklige og ikke-språklige handlinger. Alle rådgiverne mener at en flerkulturell 
kontekst byr på mange utfordringer fordi deres verdier og ideologier er preget av deres egne 
kulturelle bakgrunn, som igjen skaper forutsetninger for profesjonelle handlinger. Rådgiverne 
meddeler at de ofte opplever verdikonflikter i møte med minoritetsspråklige elever og deres foreldre. 
Ut fra deres idealer om likestilling og selvbestemmelse, blir de emosjonelt berørt av konteksten. I 
slike sitasjoner reagerer rådgiverne ofte ”intuitivt” og diskvalifiserer normer og verdier knyttet til 
sterke familietradisjon og hierarki. Samtidig legitimerer de sine egne handlinger som er ofte i tråd 
med mål for utredning, ved å rettferdiggjøre en liberal og individualistisk vestlig kultur. 
Samtidig ved hjelp av sine intrapersonelle og interpersonelle ferdigheter, kunnskaper og empati, 
reflekterer rådgiverne over egne normer, verdier og ideologier. På bakgrunn av det, diskvalifiserer 
rådgiverne sine egne handlinger. Det ser ut som at rådgivernes verdier danner ulike ideologiske 
formasjoner med ulike verdihierarkier og motstridene verdier. I denne sammenhengen ser jeg en 
tendens til at de kollektive verdiene og ideologiske formasjoner overtar og fungerer som en god og 
effektiv veiledning og legitimering av handlinger i en flerkulturell sammenheng. Rådgiverne 
disiplinerer seg selv i forhold til de kollektive verdiene og ideologier som er nedfelt i lovverket, 
forskrifter og faglige etiske standarder. Men også deres verdier og ideologier, utviklet gjennom ulike 
sosiale og kulturelle praksisfellesskaper, har stor overlevelseskraft i møte med minoritetsspråklige 
elever og deres foresatte (læringstransfer).
Rådgiverne reflekterer også over sammensetning av de ideologiske formasjonene og de ulike 
kontekstene de handler i. Rådgiverne sammenligner arbeidssituasjoner knyttet til etnisk norske 
elever og deres foreldre med minoritetsspråklige elever og deres foreldre. De viser til at de 
ideologiske formasjonene har ulik relevans og mening i de ulike kontekstene. Det ser ut som 
rådgiverne tilpasser verdier og ideologiske formasjoner til de ulike kontekstene. Denne 
tilpasningsprosessen tvinger fram utvikling av ”ny” kompetansen som er situert i de ulike 
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kontekstene. På denne måten genereres innholdet i de fem elementene i handlingskompetansen og 
kompetansen transformeres til ny kompetanse. De forsøker å supplere og tilpasse sin 
handlingskompetanse til de nye kravene. 
Deres verdier og ideologier kan være både en ressurs og et problem. De er en ressurs fordi de hjelper 
rådgiverne å forstå seg selv og fordi de motiverer dem til etisk og morals ansvarlighet. De kan også 
være et hinder dersom den sosiokulturelle bakgrunnen styrer dem så mye at de ikke tar hensyn til 
mennesker med en annen bakgrunn og andre interesser. 
Funn i min undersøkelse sammenfaller med Nygrens teori som er presentert i denne oppgaven. 
Utvikling av handlingskompetanse har en tydelig sirkulær karakter. I tillegg til deltakelse i den 
formelle utdanningen har også deltakelse i privatsfæren og yrkespraksisen i PPT, betydning for 
utvikling av flerkulturell handlingskompetanse. Den allmenne potensielle kompetansen som 
rådgiverne har fra før, blir prøvd ut og supplert med nye elementer. Denne prosessen gir igjen nye 
erfaringer som rådgivere reflekterer over, og trekker slutninger fra. Oppfatningen rådgiverne sitter 
igjen med, har delvis nytt innhold og ny struktur, og danner grunnlaget for handling i nye 
kontekster. Handlingskompetansen blir transformert i de konkrete situasjonene og det generer en 
”ny” kompetanse. Videre blir all læring og utvikling av flerkulturell kompetanse dobbelt situert. 
Dette innebærer at handlingskompetansens innhold er situert både i rådgivernes indre, psykologiske 
forutsetninger og den ytre, sosiokulturelle konteksten (PPT).
Selv om utvalget av rådgiverne i denne undersøkelsen ikke er stort nok, mener jeg likevel at disse 
resultatene kan indikere at flerkulturell handlingskompetanse synes å være lavt prioritert i PPT. 
I den grad rådgivere uttrykker at de har flerkulturell kompetanse, virker det som om denne til dels 
er lite utviklet. De arbeidsmetodene som anvendes synes i moderat grad å harmonere med reelle 
behov for flerkulturell kompetanse. I tillegg mangler PPT målsetting og handlingsplan for arbeid 
med minoritetsspråklige elever. Disse funnene er sammenfallende med andre lignende empiriske 
undersøkelser (Cummins 1979, 1984, Nordahl & Overland 1998, Engen & Kulbranstad 1998, 
Thomas & Collier 2002, Øzerk 2003, Pihl 2005). Det kan gi grunn til å tro at mitt 
undersøkelsesmateriale gir et relativt nyansert og nøkternt bilde av flerkulturell 
handlingskompetanse i PPT. 
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I denne sammenhengen vil jeg peke på at det er behov for kompetanseheving i forhold til 
flerkulturelle problemstillinger i PPT, både på individ- og systemnivå, slik det legges vekt på i 
Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007). Et kvalitativt bedre og mer helhetlig flerkulturell kompetanse 
i PPT, forutsetter trolig styrking av kvalifikasjonsrelevant kompetanse, gjennom utdanning og 
yrkesrelevant kompetanse, gjennom konkretisering og synliggjøring av PPTs målsetting i forhold 
til barn med minoritetsspråklig bakgrunn. Det trenges mer forskningsbasert kunnskap som kan 
synliggjøre bedre behovet for flerkulturell kunnskap i profesjonell yrkespraksis. Samtidig er det 
viktig at den enkelte student/yrkesutøver aktivt tar medansvar for å utvikle flerkulturelle 
kompetansen. Videre trenges det en grundig drøfting og systematisk analyse av utdanningssystemet 
i Norge og PPTs virksomhet i forhold til målsettinger knyttet til minoritetsspråklige elever. Det vil 
antagelig kunne danne et bedre grunnlag for å øke den flerkulturelle handlingskompetansen og 
forbedre praksisen i PPT.  
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APPENDIX.
Vedlegg 1.
INTERVJUGUIDE.
DEL A. PERSONLIGE OPPLYSNINGER.
1. Stilling og utdanning.
2. Yrkesbakgrunn.
3. Alder. 
DEL B. KUNNSKAP OG FERDIGHETER I FLERKULTURELL RÅDGIVNING 
4. Hva legger du i begrepet ”flerkulturell rådgivning”?
5. Hvilke oppfatninger har du om hvordan en rådgiver bør være i en slik sammenheng?
6. Beskriv dine egenskaper, og ferdigheter som rådgiver i flerkulturell sammenheng.
7. Hvordan opplever du din flerkulturelle kompetanse i møte med minoritetsspråklige 
elever og deres familier?
8. Hvordan påvirker din utdanning rådgivning i forhold til minoritetsspråklige elever?
9. Hvilke tanker har du i forhold til intelligenstesting av minoritetsspråklige elever? 
10. Hvordan velger du arbeidshypoteser i forhold til utredning av minoritetsspråklige 
elever?
11. Hvordan kartlegger du minoritetsspråklige elever? 
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DEL C. PPTs ANSVAR SOM SAKKYNDIG INSTANS.
12. Hva slags kunnskap har du om lovverket knyttet til minoritetsspråklige elever?
13. Hvordan organiseres det arbeidet knyttet til minoritetsspråklige elever i PPT?
14. Hvilke mål har PPT for rådgivning i forhold til minoritetsspråklige elever?
15. Hvordan kan PPT styrke den fellesfaglige tilnærmingen til minoritetsspråklige elever? 
DEL D. VERDIER OG HOLDNINGER I FLERKULTURELL RÅDGIVNING.
16. Hvordan påvirker din egen kulturell bakgrunn, dine verdier, normer og holdninger 
flerkulturell rådgivningsprosess?
17. Hvilke utfordringer møter du når det gjelder å være seg selv på en genuin måte 
(kongruens), å oppfatte andres følelser (empati) og å vise grunnlegende aksept og 
respekt (ubetinget positiv aktelse) i forhold til minoritetsspråklige elever? 
18. Hvilke etiske dilemmaer har du opplevd i forbindelse med utredning av 
minoritetsspråklige elever og hvordan takler du det?
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